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Presentación del Volumen 10 Nº 2 de julio-diciembre de 2012.
EDITORIAL
Antes de redactar este editorial, leímos en otras revistas científicas textos similares que en su gran 
mayoría servían para justificar o valorar los discursos expuestos en la publicación científica; en otras 
encontré que el escrito poseía el objetivo de motivar y orientar al lector. Este editorial es un “pre-
texto”, una excusa para iniciar un debate con los autores de los artículos y los lectores sobre algunos 
asuntos emergentes pero esenciales, que se levantan explícita e implícitamente en los escritos que 
se presentan en este número de la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.
El primer acercamiento a los artículos nos permite evidenciar que en los discursos sobre las 
prácticas investigativas en ciencias sociales, no existe univocidad; lo que tenemos son enunciados 
plurales, que ponen en evidencia los paradigmas, enfoques, estrategias y las técnicas que se 
utilizan, dando cuenta de diversos intereses, inquietudes, emociones y motivaciones que configuran 
y fundamentan las múltiples maneras de pensar y expresar las descripciones, explicaciones y 
comprensiones que se tienen sobre la realidad estudiada. Es claro que no hay caminos únicos sino 
diversos en la construcción de conocimiento, lo que permite el debate en torno a la pertinencia de las 
opciones que tejen las tramas de sentido entre los diferentes procesos investigativos y los textos que 
de ellos se derivan, dando a conocer no sólo los resultados, sino cómo estos se posicionan frente a la 
realidad social que exige cada día más conocimientos humanizados, planetarizados y dignificantes. 
La revista al presentar esta multiplicidad de caminos, enfoques y propuestas socio/investigativas 
invita a desarrollar un reconocimiento crítico, dialógico y recursivo de tres campos fundamentales: 
el epistémico, el teórico y el metodológico, entendidos como espacios en los que se disputan las 
opciones, criterios y acciones investigativas estableciendo desde sus conjunciones y tensiones, 
modelos de apropiación compuestos, entre otras cosas, por estructuras conceptuales y condiciones 
socio/políticas, desde las que se aprehenden y socializan los conocimientos generados.
Las opciones que las investigaciones asumen en los campos epistémico, teórico y metodológico 
mueven el conocer y llevan a dialogar y debatir los discursos que se recrean o crean en relación a 
las distintas formas de plantear objetos de estudio en ciencias sociales. Estos debates, que abren los 
artículos y que quedan pendientes entre lectores y lectoras, investigadores e investigadoras, son más 
que necesarios por dos razones, que saltan a la vista; una tiene que ver con la aparición o emergencia 
de discursos que, con densidades diferenciadas –opciones, intereses, apuestas-, se instalan en las 
ciencias sociales y la otra, porque no podemos reducir los procesos investigativos y la generación 
de conocimiento sobre la sociedad a simples instrumentos que pueden o no utilizarse, que poseen o 
carecen de historia dentro de alguna disciplina y que sólo apuntan a dar cuenta de manera superficial 
y contingente de problemas que nos afectan como sujetos y sociedades. 
Los contenidos de los artículos que presenta la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud, surgen de inquietudes que mueven al conocer, desde una “curiosidad epistémica”, 
no ingenua; por ello es que las investigaciones de las que se dan cuenta abordan el tema del sujeto, 
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de la subjetividad política, configurada en tramas marcadas por experiencias, acciones, elecciones, 
sentidos, significaciones y representaciones generadas y condicionadas por contextos objetivos 
marcados por dinámicas institucionales, relaciones intergeneracionales, exclusiones, violencias que 
pueden llegar a generar vulnerabilidades, anomia psicológica y social.
Como lo señalábamos un tema clave de estudio presente en los textos que contiene este número 
de la revista es el del sujeto y la subjetividad política, reconociendo en ello las distinciones y las 
diversidades existentes en los procesos, en los sentidos de socialización y en las prácticas de formación 
política; todo ello en relación directa con los contextos culturales que habita, las influencias socio-
culturales generadas en las interacciones y las instituciones por las que el sujeto transita.
Algunos de los estudios, que en este número se presentan, toman como punto de partida las 
narrativas biográficas y colectivas donde los “sujetos jóvenes” dan cuenta de sus experiencias, 
algunas de ellas alternativas, que configuran y dan sentido a la reflexión, deliberación, decisiones, 
comprensiones y acción –participación- política, de esa manera se develan y describen algunas 
tendencias frente a los procesos de socialización y formación política de los jóvenes en Colombia. 
En esta misma dirección los estudios plantean alertas frente al papel y responsabilidad de la escuela 
que requiere, con alguna urgencia, modificar los medios que utiliza en la construcción identitaria para 
formar ciudadanos con pertenencia y compromiso nacional en un mundo globalizado. Esto porque se 
detecta que si bien los y las adolescentes y jóvenes adquieren un sentido de pertenencia a la nación, 
éstos en las instituciones educativas no toman suficiente conciencia sobre aspectos económicos, 
políticos y sociales del país, ni descubren el sentido de participación en las instituciones del Estado y 
cuando esto sucede los sujetos jóvenes y adolescentes rompen los frágiles lazos con las instituciones 
–de socialización, acogida- y se convierten en seres ocultos, sólo visibles en escenas de violencia, 
infracciones a la ley, conductas antisociales; etiquetadas por los medios de comunicación masiva, de 
tal manera que impiden leer críticamente diferentes situaciones de vulnerabilidad, modos de percibir, 
actuar y participar de los jóvenes, frente a las sistemáticas prácticas de exclusión que operan y se 
naturalizan en sus cotidianidades.
Lo anterior, nos permite abordar otra clave de lectura y debate presente en los artículos, que da 
cuenta de resultados y reflexiones productos de investigaciones realizadas; los asuntos en estudio 
develan la íntima relación entre configuración de subjetividades políticas y vulnerabilidad social, 
desamparo, pérdida de confianza en las instituciones –en especial las educativas- y la familia, que han 
dejado de ser instancias referenciales, simbólicas de identificación y de búsqueda de alternativas. La 
realidad social se torna más compleja y relevante ante los múltiples riesgos que pueden devenir en o 
generar desarraigo, desafiliación social de sectores cada vez más amplios de la infancia y la juventud. 
De aquí la importancia que los estudios, la reflexión y los debates que se desprendan de la lectura 
de estos artículos asuman los acontecimientos socio-históricos y políticos frente a los cuales se han 
y vienen movilizando los sujetos y las subjetividades políticas, los motivos que mueven a vincularse 
a movimientos socioculturales capaces de reconocer sus experiencias e historias como condición de 
visibilización y presencia sociopolítica. 
Necesitamos entonces investigaciones y propuestas serias y críticas que aporten en 
refundamentación y reconceptualización de las tramas en las que se reconocen y vinculan el 
educador, la familia, las instituciones educativas y el Estado, para ello es necesario explorar cómo 
“la cultura se encuentra en torno a relaciones sociales y redes comunicativas. Supone la conjunción 
de distintos elementos que conforman una visión del mundo, del entorno y de los demás. Resulta 
inseparable del reconocimiento o la negación de las propias potencialidades. Es una matriz 
generadora de comportamientos, actitudes, valores, códigos de lenguaje, hábitos” (Núñez-Hurtado, 
1999). Recrear los vínculos potenciadores de subjetividades participativas requiere del desarrollo de 
nuevas capacidades como: “sentir, intuir, vibrar emocionalmente; imaginar, inventar, crear y recrear, 
relacionar e interconectarse, auto-organizar, informarse; comunicar; expresar, localizar, procesar y 
utilizar la inmensa información de la aldea global; buscar causas y prever consecuencias; criticar, 
evaluar, sistematizar y tomar decisiones…” (Gadotti, 2003).
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La investigación social es en esencia una práctica política/relacional que lleva al conocimiento 
en el interactuar de los sujetos y por medio del reconocimiento de sus expresiones que pertenecen a 
culturas de las que a veces no tenemos los referentes para comprenderla, lo que implica situarnos como 
investigadores e investigadoras desde la humildad, creando ambientes de confianza y planteándonos 
proyectos orientados por preguntas problematizadoras que orienten las búsquedas de nuevos caminos 
sobre los cuales no tenemos certidumbres. Para ello tenemos que formarnos permanentemente dado 
que tenemos que actuar en una realidad que no es neutra y que se nos presenta cada día más compleja. 
Queda abierto el debate.
En este número de la revista, la Sección Tercera informa sobre temas ambientales en las notas 
que aparecen en el documento “The Climate Change and Your Health Initiative”. 
También se invita a participar en la Convocatoria a la III Conferencia Internacional “Por el 
equilibrio del mundo” que se realizará en La Habana, del 28 al 30 de enero del año 2013 con ocasión 
del aniversario 160º del natalicio de José Martí.
En Santiago de Chile los días 5, 6 , 7 y 8 de noviembre de 2012 se llevará a cabo el III Congreso 
Latinoamericano de Antropología “Antropologías en Movimiento” y que en este Simposio N° 
38 convoca sobre el tema “Infancias y adolescencias: Perspectivas antropológicas sobre derechos 
humanos, dinámicas de intervención social y prácticas cotidianas”.
En Washington, D. C., Estados Unidos, se realizará el 9º Congreso Latinoamericano y del 
Caribe de Información en Ciencias de la Salud y la 6ª Reunión de Coordinación Regional de la BVS 
(CRICS9/BVS6), del 20 al 24 octubre de 2012.
Por último, en esta tercera sección presentamos los índices temático y por autores actualizados 
hasta el Volumen 10 Nº 1 de enero-junio de 2012.
La Cuarta Sección entrega la segunda parte de la entrevista realizada por Isabel Orofino al 
profesor Moacir Gadotti, director del Instituto Paulo Freire en Sao Paulo, Brasil.
Además publicamos el documento “Posición asumida por el estado hacia los problemas de 
la niñez en la Cuba neocolonial (1902-1958)” escrito por la investigadora cubana Aurea Verónica 
Rodríguez Rodríguez, en donde hace un esbozo histórico sobre la niñez en Cuba durante el periodo 
neocolonial.
Como habíamos anunciado en el número anterior de la revista sobre las gestiones que se estaban 
realizando para acceder a la Categoría A2 de Publindex de Colciencias en Colombia, informamos 
con satisfacción el cumplimiento de esta meta, que ahora se enfoca a ubicar nuestra publicación en la 
Categoría A1, para lo cual vamos a presentarnos en la convocatoria que Colciencias hará hacia finales 
de este año y que nos obliga a redoblar esfuerzos en la cualificación de la revista para tal fin con el 
cumplimiento de los parámetros más exigentes a nivel internacional, lo que nos permitirá el ingreso a 
índices bibliográficos más importantes para la visibilización de los conocimientos de la revista como 
ISI y Scopus. En el logro de este objetivo estamos aplicando todas herramientas que se requieren, 
desde un sistema de gestión editorial en línea (Open Journal System), hasta la implementación de 
la página web de la revista (http://revistaumanizales.cinde.org.co) que está en prueba, por lo cual 
solicitamos que ingresen a la misma y nos hagan recomendaciones frente a su operatividad. Estas 
acciones permitirán una óptima visibilización e impacto mundial de la revista en aras de que el diálogo 
de saberes producidos en América Latina y el Caribe con los centros tradicionales de producción de 
conocimientos se den de manera horizontal y sin exclusiones. 
En el mes de mayo de este año la revista fue indexada en Cape, Brasil, que es el índice bibliográfico 
más importante de este país, además que la categoría en la que fuimos ubicados es la B 1, que sólo se 
otorga a las publicaciones de alto nivel académico y editorial.
Vemos como las buenas noticias nos siguen acompañando este año de aniversario de la revista, 
pues son diez años que nos motivan para estimular cada vez más a nuestros usuarios (investigadores, 
académicos, autores, editores, lectores y evaluadores) en un proceso de interacción permanente 
y enriquecedor; por este motivo esperamos sus comentarios pertinentes para que el proceso sea 
participativo y permita incrementar día a día nuestra comunicación, acentuar las discusiones y los 
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aportes en el conocimiento sobre la niñez y la juventud de nuestros países y así mejorar sus condiciones 
económicas, sociales, culturales y políticas.
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EDITORIAL
Antes da redação deste editorial, líamos textos semelhantes em outras revistas científicas e que 
em sua grande maioria serviam para justificar e valorizar os discursos expostos nesta publicação 
científica; em outras encontramos que os textos tinham o objetivo de motivar e orientar o leitor. 
Este editorial é um “pre-texto”, uma desculpa para iniciar um debate com os autores de artigos e os 
leitores sobre alguns assuntos emergentes e essenciais, que se revelam explicita ou implícitamente 
nos escritos apresentados neste número da Revista Latino-Americana de Ciências Sociais, Infância e 
Juventude. 
Uma primeira aproximação aos artigos nos permite evidenciar que nos discursos sobre as práticas 
investigativas em Ciências Sociais na existe univocidade; o que temos são enunciados plurais que 
colocam em evidência os paradigmas, os enfoques, as estratégias e as técnicas que são utilizados 
atendendo a diversos interesses, inquietações, emoções e motivações que configuram e fundamentam 
as múltiplas maneiras de pensar e expressar as descrições, explicações, compreensões que se tem 
sobre a realidade estudada. É claro que não há caminhos únicos mas sim diversos e que se revelam na 
construção do conhecimento, o que permite o debate em torno da pertinência das opções que se tecem 
nas tramas de sentido entre os diferentes processos de investigação e os textos que dele derivam, 
levando a conhecer não apenas os resultados, mas também como estes se posicionam frente à realidade 
social que exige a cada dia conhecimentos mais humanizados, planetarizados e dignificantes
A revista, ao apresentar esta multiplicidade de caminhos, enfoques e propostas sócio/investigativas 
convida à realização de um reconhecimento crítico, dialógico e recursivo de três campos fundamentais: 
o epistêmico, o teórico e o metodológico, entendidos enquanto espaços a partir dos quais se disputam 
as opções, critérios e ações investigativas; estabelecendo a partir de suas conjunções e tensões modelos 
de apropriação compostos, entre outras coisas, por estruturas conceituais e condições sociopolíticas a 
partir das quais se apreendem e socializam os conhecimentos gerados.
As opções que as investigações assumem nos campos epistêmico, teórico e metodológico movem 
o conhecer e levam a dialogar e debater os discursos que se recriam ou criam em relação à diferentes 
formas de colocar objetos de estudo em ciências sociais. Estes debates colocados nos artigos são 
necessários por muitas razões, duas das quais saltam à vista: uma tem relação com o aparecimento 
ou emergência de discursos que, com densidades diferenciadas - opções, interesses, apostas -, se 
instalam nas ciências sociais; e a outra porque não podemos reduzir os processos investigativos e a 
geração de conhecimento sobre a sociedade a simples instrumentos que pode-se ou não se utilizar 
e que carecem de história dentro de alguma disciplina e que só dão conta de maneira superficial e 
contingente de problemas que nos afetam como sujeitos e sociedades. 
Os conteúdos dos artigos apresentados pela Revista Latino-Americana de Ciências, Sociais, 
Infância e Juventude surgem de inquietações que movem o conhecer, a partir de uma “curiosidade 
epistemológica” não ingênua; por isso é que as investigações aqui expostas abordam o tema do 
sujeito, da subjetividade política, configurada em tramas marcadas por experiências, ações, eleições, 
sentidos, significações e representações geradas e condicionadas por contextos objetivos marcados 
por dinâmicas institucionais, relacionais intergeracionais, exclusões, violências que podem gerar 
vulnerabilidade, anomia psicológica e social.
Como sinalizamos, um tema-chave de estudo nos textos contidos neste número da revista é o 
do sujeito e da subjetividade política, reconhecendo no mesmo as distinções e as diversidades nos 
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processos e nos sentidos de socialização e práticas de formação política; tudo isso em relação direta 
com os contextos culturais que habita, as influencias socioculturais geradas nas interações e nas 
instituições pelas quais o sujeito transita.
Alguns dos estudos apresentados neste número tomam como ponto de partida as narrativas 
biográficas e coletivas de onde os “sujeitos jovens” dão conta de suas experiências, algumas 
destas narrativas que configuram e dão sentido à reflexão, deliberação, decisões, compreensões e 
ação – participação – política, de maneira que se revelam e descrevem algumas tendências frente 
aos processos de socialização e formação política dos jovens na Colômbia. Nesta mesma direção 
os estudos alertam para o papel e a responsabilidade da escola que requer, com alguma urgência, 
modificar os meios que utiliza na construção identitária para formar cidadãos com sentido de pertença 
e compromisso nacional no mundo globalizado. Isto porque se percebe que logo que os adolescentes 
e jovens adquirem um sentido de pertença a nação, estes, nas instituições educativas, não tomam 
consciência suficiente sobre aspectos econômicos, políticos e sociais do país, nem descobrem o sentido 
de participação nas instituições do Estado e quando isto acontece os sujeitos jovens e adolescentes 
rompem com os frágeis laços com as instituições - de socialização – estes se convertem em seres 
ocultos, visíveis apenas em cenas de violências, infrações à lei, condutas antissociais; etiquetadas 
pelos meios massivos de comunicação, de tal maneira que impedem uma leitura crítica de diferentes 
situações de vulnerabilidade, modos de percepção, atuação e participação dos jovens frente às 
sistemáticas práticas de exclusão que operam e se naturalizam em suas cotidianidades. 
Isto nos permite destacar outra chave de leitura e debate presente nos artigos, aquela que apresenta 
resultados e reflexões, produto das pesquisas realizadas; os assuntos em estudo revelam a íntima 
relação entre configuração de subjetividades políticas e vulnerabilidade social, desamparo, perda da 
confiança nas instituições – em especial as educativas – e a família que têm deixado de ser instancias 
referências, simbólicas, de identificação e de busca de alternativas. A realidade social se torna mais 
complexa e relevante diante dos múltiplos riscos que podem advir da geração de desapego, desfiliação 
social de setores cada vez mais amplos da infância e da juventude. 
Daí a importância de que os estudos, a reflexão e os debates que se desenrolem a partir da 
leitura destes artigos assumam os acontecimentos socio-históricos e políticos diante dos quais se tem 
e vivem mobilizando os sujeitos e as subjetividades políticas, os motivos que movem a se vincularem 
em movimentos socioculturais capazes de reconhecer suas experiências e histórias como condição de 
visibilização e presença sociopolítica.
Necessitamos então de pesquisas e propostas sérias e críticas que aportem em refundamentação e 
reconceitualização das tramas em que se reconhecem e vinculam o educador, a família, as instituições 
educativas e o Estado, para tanto é necessário explorar como “ a cultura se encontra em torno de 
relações sociais e redes comunicativas. Supõe a conjunção de distintos elementos que conformam 
uma visão de mundo, do entorno e dos demais. Resulta inseparável do reconhecimento ou da 
negação das próprias potencialidade. É uma matriz geradora de comportamentos, atitudes, valores, 
códigos de linguagem, hábitos”(Núñez-Hurtado, 1999). Recriar os vínculos potencializadores de 
subjetividades participativas requer o desenvolvimento de novas capacidades como: “sentir, intuir, 
vibrar emocionalmente, imaginar, inventar, criar e recriar, relacionar e interconectar-se, auto-
organizar, informar-se, comunicar, expressar, localizar, processar e utilizar a imensa informação da 
aldeia global, buscar causas e prever consequências, criticar, avaliar, sistematizar, tomar decisões 
…” (Gadotti, 2003). 
A pesquisa social é, em essência, uma prática política/relacional que leva ao conhecimento sobre 
o interatuar dos sujeitos e por meio do reconhecimento de suas expressões que pertencem a culturas e 
aquelas que as vezes não temos os referentes para compreendê-las, o que implica situarmos-nos como 
pesquisadores e pesquisadoras a partir da humildade, criando ambientes de confiança e colocando-nos 
em projetos orientados por perguntas problematizadoras que orientem as buscas por novos caminhos 
os quais não temos certezas. Para tanto é necessário que estejamos permanentemente em formação 
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dado que temos que atuar em uma realidade que não é neutra e que se apresenta a cada dia como mais 
complexa. O debate permanece aberto.
Neste número da revista, a terceira seção traz informações sobre temas ambientais a partir das 
notas que aparecem no documento “The Climate Change and Yor Heath Inniciative”. Também há o 
convite para participar da Convocatória a III Conferencia Internacional “Por el equilibrio del mundo” 
que se realizará em Havana, de 28 a 30 de janeiro do ano de 2013 por ocasião do 160º aniversario de 
José Martí. 
Em Santiago do Chile os días 5, 6 e 7 de novembro se realizará o 9º Congresso Latino-Americano 
e do Caribe de Antropologia “Antropologias em Movimento” e que neste Simpósio de número 38 
chama para o debate o tema “Infâncias e adolescências: Perspectivas antropológicas sobre direitos 
humanos, dinâmicas de intervenção social e práticas cotidianas.
Em Washington D. C., Estados Unidos, se realizará o 9º Congresso Latino-Americano e do Caribe 
de Informação em Ciências da Saúde e a 6ª Reunião da Coordenação Regional da BVS (CRICS9/
BVS6), de 20 a 24 de outubro de 2012. 
Por último, nesta terceira seção apresentamos os índices temáticos e por autores atualizados até 
o Volume 10 nó 1 de janeiro-junho de 2012.
A Quarta Seção apresenta a segunda parte da entrevista realizada por Isabel Orofino ao professor 
Moacir Gadotti, diretor do Instituto Paulo Freire em São Paulo, Brasil.
Além disso publicamos o documento “Posición asumida por el estado hacia los problemas de 
la niñez en la Cuba neocolonial (1902-1958)” escrito pela pesquisadora cubana Aurea Verónica 
Rodríguez Rodríguez no qual faz um esboço histórico sobre a infância em Cuba durante o período 
neocolonial.
 Como havíamos anunciado no número anterior da revista a respeito das negociações que 
estavam se realizando para ascender a categoria A2 de Publimex de Colciências na Colômbia, 
informamos com satisfação o cumprimento desta meta, que agora foca-se em alcançar nossa 
publicação à categoria A1, para o qual vamos nos apresentar na convocatória de Colciências fará até 
o final deste ano e que nos obriga a redobrar esforços para a qualificação da revista para tal fim com o 
cumprimento dos parâmetros mais exigentes a nível internacional, o que nos permitirá o ingresso aos 
índices bibliográficos mais importantes para maior visibilidade aos conhecimentos da revista como 
ISI e Scorpus. Para lograr este objetivo estamos aplicando todas as ferramentas necessárias desde 
um sistema de gestão editorial on-line (Open Journal System) até a implementação da página web da 
revista (http://revistaumanizales.cinde.org.co) que está em prova para a qual solicitamos que acessem 
a mesma e nos façam recomendações com respeito a sua operatividade.
 Estas ações permitirão uma ótima visibilização e impacto mundial da revista em áreas em 
que o diálogo de saberes produzidos na América Latina e no Caribe com os centros tradicionais de 
produção de conhecimento se deem de maneira horizontal e sem exclusões.
 No mês de maio deste ano a revista foi indexada junto à Capes, Brasil, que é o indexador 
bibliográfico mais importante deste país, além do que a categoria em que fomos posicionados é a B1, 
que só é conferida às publicações de alto nível acadêmico e editorial.
 Vemos como as boas noticias seguem nos acompanhando neste ano do aniversario da revista 
pois são dez anos que nos motivam para estimular cada vez mais aos nossos usuários (pesquisadores, 
acadêmicos, autores, editores, leitores, avaliadores) em um processo de interação permanente e 
enriquecedor. Por este motivo esperamos seus importantes comentários para que o processo seja 
participativo e permita melhorar a cada dia a nossa Comunicação, acentuar as discussões e os aportes 
ao conhecimento sobre a infância e a juventude de nossos países e assim melhorar suas condições 
econômicas, sociais, culturais e políticas. 
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FOREWORD
Before writing this editorial, we read similar texts in other scientific magazines, which for the 
most part helped to justify or value the discourses presented in the scientific publications; in others, 
we found that the writing had the objective of motivating and orienting the reader. This editorial is a 
“pre-text”, an excuse to initiate a debate with the authors and the readers of the articles about some 
emergent but essential issues, which arise explicitly and implicitly in the writings that appear in 
this pages of the Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud (Latin-American 
Magazine of Social Sciences, Childhood and Youth). 
The first approach to the articles allows us to demonstrate that in the discourses on research 
practices in social sciences, there is not univocality; we just have plural statements, which evidence 
the paradigms, approaches, strategies and the techniques that are used, which just goes to show that 
there are different interests, concerns, emotions and motivations that form and support the multiple 
ways of thinking and expressing the descriptions, explanations and understandings about the reality 
studied. It is clear that there is not only one but several paths in the construction of knowledge, which 
allows debate about the pertinence of the options that weave the sense plots among the different 
research processes and the texts that derive from them, announcing not only the results, but how they 
position themselves in the context of a social reality that demands every day more humanized, planet-
friendly and dignifying knowledge. 
The magazine, on presenting this multiplicity of socio/investigative ways, approaches and 
proposals, invites to develop a critical, dialogic and recursive recognition of three fundamental fields: 
the epistemic, the theoretical and the methodological ones, understood as spaces in which the options, 
criteria and research actions are disputed establishing from their conjunctions and tensions models of 
appropriation made up, among other things, of conceptual structures and social/ political conditions, 
from which the knowledge generated is learned and socialized.
The options that the research assume in the epistemic, theoretical and methodological fields move 
knowledge and lead to dialoguing and debating the discourses that are recreated or created as regards 
the different ways of putting forward objects of study in social sciences. These debates, which open 
the articles and remain unresolved among men and women readers, men and women researchers, 
are more than necessary for two evident reasons; one has to do with the appearance or emergence 
of discourses that, with differentiated densities - options, interests, assurances - settle on the social 
sciences and the other one, because we cannot reduce the investigative processes and the generation 
of knowledge about society to simple instruments that may or may not be used, instruments that 
possess or lack history within some discipline and which only point at recounting, in a superficial and 
contingent manner, problems that affect us as subjects and societies. 
The contents of the articles presented by the Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez 
y Juventud, arise from concerns that motivate knowledge from an “epistemic curiosity”, not from an 
ingenuous one; that is why the research works dealt with approach the topic of the subject, of political 
subjectivity, shaped up in contexts marked by experiences, actions, elections, senses, significances 
and representations generated and determined by objective contexts marked by institutional dynamics, 
intergenerational relations, exclusions, violence that can even generate vulnerabilities, psychological 
and social anomie.
As we had pointed out, a key topic of study present in the texts contained in this issue of the 
magazine is that of the subject and political subjectivity, recognizing in it the distinctions and the 
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diversities existing in the processes, in the senses of socialization and in the practices of political 
formation; all of it in direct relation with the cultural contexts that it inhabits, the socio-cultural 
influences generated in the interactions and the institutions along which the subject goes.
Some of the studies presented in this issue take as a starting point the biographical and collective 
narratives where the “young subjects” narrate their experiences, some of them alternative, which 
shape and give sense to reflection, deliberation, decisions, comprehensions and action - political 
participation-, that way some tendencies are described before the processes of socialization and 
political education of the young people in Colombia. In this same direction the studies raise alerts 
before the role and responsibility of the school which requires, with some degree of urgency, to 
modify the means that it uses in the identity construction to form citizens with a sense of belonging 
and national commitment in a globalized world. This is due to the fact that it is detected that although 
the teenagers and young people acquire a sense of belonging to the nation, they do not become aware 
enough of the country’s economic, political and social aspects in their educational institutions nor 
do they discover the sense of participation in the State institutions and when this happens, the young 
and teenage subjects break the fragile bonds with the institutions - of socialization, surrogate - and 
they become secret beings, only visible in violent scenes, breaking the law, with antisocial behavior; 
labeled by the mass media, in such a way that they make it impossible to read different situations 
of vulnerability, ways of perceiving, of acting and of participating by the young people, before the 
systematic practices of exclusion that operate and they are naturalized in their everyday life.
The above allows us to tackle another reading and debate key present in the articles, which relates 
results and reflections derived from the research conducted; the subject matters under study reveal 
the intimate relation among configuration of political subjectivities and social vulnerability, neglect, 
loss of confidence in the institutions - especially the educational ones - and the family, which have 
stopped being referential, symbolic entities of identification and of search for alternatives. Social 
reality becomes ever more complex and relevant before the multiple risks that can result into or 
generate social uprootedness, disaffiliation of ever wider children and youth sectors. 
Hence the importance that the studies, reflections and debates that derive from reading these 
articles assume the social-historical and political events against which the subjects and the political 
subjectivities have been mobilizing, the motives that incite to link to socio-cultural movements 
capable of recognizing their experiences and histories as a condition of visibilization and sociopolitical 
presence. 
We then need research and serious, critical proposals that contribute to the re-foundation and re-
conceptualization of the contexts in which the educator, the family, the educational institutions and 
the State are recognized and involved; to that end it is necessary to explore how “culture behaves 
in terms of social relations and communicative networks. It presupposes the conjunction of different 
elements that shape a vision of the world, of the environment and of the others. It results inseparable 
from the recognition or the denial of the potentialities of its own. It is a matrix that generates 
behaviors, attitudes, values, language codes and habits” (Núñez-Hurtado, 1999). In order to recreate 
the bonds that promote participating subjectivities, it is necessary to develop new capacities such as:“ 
to feel, to intuit, to vibrate emotionally; to imagine, to invent, to create and recreate, to relate and 
interconnect, to self-organize, to inform oneself; to communicate; to express, to locate, to process 
and use the enormous amount of information from the global village; to look for causes and foresee 
consequences; to criticize, to evaluate, to systematize and make decisions …” (Gadotti, 2003).
Social research is essentially a political/relational practice that leads to knowledge in the subjects’ 
interaction and by means of the recognition of its expressions that belong to cultures of which we 
sometimes do not have the referents to understand them, which implies placing us as researchers 
from a humble viewpoint, creating ambiences of confidence and putting forward projects oriented by 
problematic questions that guide quests for new ways about which we have no certainties. To that end 
we need to train ourselves permanently since we have to act in a reality that is not neutral and that 
appears before us ever more complex. The debate remains open.
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On this issue of the magazine, the Third Section informs about environmental topics in the notes 
that appear in the document “The Climate Change and Your Health Initiative”. 
There is also an invitation to participate in the Call to the Third International Conference “Por 
el equilibrio del mundo” that will be held in Havana, from January 28 to January 30, 2013 on the 
occasion of the 160th anniversary of José Martí’s birthday.
In Santiago de Chile on the 5th, 6th, 7th and 8th, November 2012 the Third Latin-American 
Congress of Anthropology “Anthropologies in Movement” will be held and in this Symposium N ° 
38 it proposes the topic “Childhood and adolescence: Anthropological perspectives on human rights, 
social intervention dynamics and daily practices”.
In Washington, D.C, U.S., the 9th Latin-America and the Caribbean Congress on Information on 
Health Sciences will be held as well as the 6th BVS Meeting on Regional Coordination (CRICS9/
BVS6), from October 20th to 24th, 2012.
Finally, on this third section we present the indexes by topic and authors updated up to Volume 
10 Nº 1, January - June 1, 2012.
The Fourth Section publishes the second part of the interview made by Isabel Orofino to Professor 
Moacir Gadotti, the director of the Paulo Freire Institute in Sao Paulo, Brazil.
In addition, we publish the paper “Posición asumida por el estado hacia los problemas de la niñez 
en la Cuba neocolonial (1902-1958)” written by the Cuban researcher Aurea Verónica Rodríguez 
Rodríguez, which is a historical sketch on Cuba’s childhood in during the neocolonial period.
As we had announced in the previous issue of the magazine about the negotiations that they were 
under way to gain access to Category A2 of the Colciencias Publindex in Colombia, we are pleased 
inform that this goal has been fulfilled, and we now aim at locating our publication on Category 
A1; to that end, we are going to enter the Colciencias call at the end of this year and that forces us 
to redouble our efforts in the magazine’s qualification to that end with the fulfillment of the most 
demanding parameters on an international scale, which will allow us to have access to more important 
bibliographical indexes for the visibilization of the magazine’s knowledge as ISI and Scopus. In the 
achievement of this objective we are applying all the tools required, from a system of online publishing 
management (Open Journal System), up to the implementation of the magazine’s webpage (<http://
revistaumanizales.cinde.org.co>) that is on trial; therefore, we request that you go to it and make any 
recommendations concerning its operation. These actions will allow for an optimal visibilization and 
world impact of the magazine so that the dialogue of knowledge produced in Latin America and the 
Caribbean with the traditional knowledge production centers may occur in a horizontal manner and 
without exclusions. 
In May of this year the magazine was index-linked in Cape, Brazil, which is this country’s most 
important bibliographical index; moreover, the category on which we were located is B 1, which is 
only granted to publications of high academic and publishing level.
We see that the good news continues to accompany us this year in the magazine’s 10th anniversary, 
it has been ten years that motivate us to stimulate evermore our users (researchers, scholars, authors, 
publishers, readers and evaluators) in a process of permanent, enriching interaction; that is why we 
are looking forward to your pertinent comments so that the process is participative, so that it allows 
to increase our communication on a daily basis, and accentuate the discussions and the contributions 
to the knowledge on our countries’ childhood and youth and this way improve their economic, social, 
cultural and political conditions. 
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· Resumen: El mundo actual en toda su complejidad, demanda una educación distinta pues 
han cambiando las formas en las que los niños, niñas y jóvenes aprenden, debido a la irrupción de 
las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en las llamadas sociedades del conocimiento. 
Ello implica una transformación en los sistemas educativos para avanzar hacia modelos más 
constructivistas que ponen en el centro al estudiante y potencian su habilidad para aprender en 
un ambiente interconectado y cooperativo. En este artículo describo las características de las 
sociedades de hoy que demandan una alfabetización digital y que conllevan múltiples implicaciones 
pedagógicas. Lo anterior, para resignificar el uso de las TIC comprendiendo que son un medio que 
requiere ser incorporado adecuadamente por el sujeto docente. 
Palabras clave: tecnologías de información y comunicación, aprendizaje, sociedad del 
conocimiento, sociedad de la información, alfabetización tecnológica.
Aprendizagem e Tecnologias de Informação e Comunicação: por novos cenários 
educativos
· Resumo: O mundo atual em toda a sua complexidade demanda uma Educação distinta pois 
mudaram as formas por meio das quais as crianças e jovens aprendem debido à emergencia das 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) na chamada sociedade do conhecimento.  Isto 
implica uma transformação nos sistemas educativos para avançar na produção de modelos mais 
construtivistas que poem no centro das atenções o estudante e potencializem sua habilidade para 
aprender em ambientes interconectados e cooperativos. Neste artigo descrevo as características 
das sociedades de hoje que demandam uma alfabetização digital o que desencadeiam múltiplas 
implicações pedagógicas. Para ressignificar o uso das TICs compreendendo que são um meio que 
requer ser incorporado adequadamente pelo sujeito docente.
Palavras-chave: Tecnologias de Informação e Comunicação, aprendizagem, sociedade do 
conhecimento, sociedade da informação, alfabetização tecnológica.
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Learning and Information and Communication Technologies: Towards new 
educational scenarios
· Abstract: Today´s world The world today in all its complexity, requires different forms of 
education, since the ways in which children and young people learn have modified due to the emergence 
of Information and Communication Technologies (ICT) in so-called ‘Knowledge Societies’. This 
implies a transformation of education systems to move towards constructivist models that put the 
student in the center and enhance their ability to learn in a networked and cooperative environment. 
This article describes the characteristics of todays societies that demand digital literacy and involve 
multiple pedagogical implications. This would provide new meaning to the use of ICT, understanding 
that  it is a medium that needs to be suitably included by the teacher in their educational program.
Key words: information and communication technology, learning, knowledge society, 
information society, technological literacy.
-1. Introducción. -2. Características de las Sociedades de Hoy. -3. La Incidencia de las TIC 
en el Ámbito Educativo y la Necesidad de una Alfabetización Digital. -4. Los Docentes y las 
TIC: problemáticas y retos. -5. Los Aportes de las TIC a la Práctica Pedagógica y las Nuevas 
Maneras de Aprender –6. Conclusiones. -Lista de Referencias.
1. Introducción
El mundo ha cambiado a tal grado que se 
habla de una nueva era. Hoy en día resulta casi 
imposible imaginar los entornos laborales, la 
gestión, los negocios, las compras, los medios 
de comunicación, la interacción y las relaciones 
interpersonales, los sistemas económicos, la 
política, las instituciones educativas y hasta las 
actividades recreativas y de ocio, sin la Internet, 
las redes sociales, los sistemas de información 
y comunicación o las plataformas virtuales de 
aprendizaje. 
Este cambio también ha repercutido en la 
percepción que los seres humanos tenemos de 
nosotros mismos, pues se ha modificado a la 
par la apreciación sobre nuestro propio entorno. 
Lo anterior se debe a que, como nunca antes 
en la historia, las personas vivimos colmadas 
de datos, imágenes, frases e íconos por doquier, 
y estamos expuestas a una gran cantidad de 
estímulos y fuentes de información a la cual 
podemos acceder de manera inmediata y desde 
cualquier lugar del mundo, haciendo que hoy 
los horizontes sean de carácter planetario 
(Trejo, 2001).
Por ello, indiscutiblemente, uno de los 
factores que ha generado esta transformación 
obedece a una revolución tecnológica “centrada 
en el procesamiento de la información, en 
la generación del conocimiento y en las 
tecnologías” (Castells, 1999), donde su uso 
intensivo adquiere un papel preponderante. 
De esta manera, se empieza a hablar de una 
transición de las sociedades de la información a 
las sociedades del conocimiento, para construir 
ahora sociedades en red y sociedades del 
aprendizaje. 
Y ante esta realidad cambiante, ¿qué exige 
una sociedad de esta naturaleza?, ¿qué retos y 
desafíos se vislumbran en la educación? Para 
responder a estas interrogantes hay que recordar 
que las llamadas Tecnologías de Información y 
Comunicación (TIC) han irrumpido en las aulas 
desde hace ya algún tiempo, aunque no siempre 
de manera exitosa, pues en muchos casos se 
suele confundir el medio con el fin, o bien, se 
espera que éstas logren resolver toda clase de 
problemas pedagógicos por el simple hecho de 
incluirlas en el salón de clases. No obstante, 
hoy en día el debate al respecto ya no gira 
en torno a su integración o no a los procesos 
educativos; ello es una condición inaplazable e 
imprescindible en la educación de los nativos 
digitales. Pero lo que sí queda claro, es que se 
requieren nuevas maneras de ver y de promover 
el aprendizaje. 
En el presente artículo describo las 
características de nuestro contexto actual para 
identificar algunos elementos que obligan a 
un cambio profundo en las prácticas docentes, 
considerando las nuevas maneras de aprender 
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que hoy en día se están generando. Lo anterior, 
con la finalidad de reflexionar sobre los procesos 
educativos soportados en las TIC y ampliar el 
conocimiento de los docentes y gestores de las 
instituciones educativas al respecto, logrando 
vislumbrar alternativas que permitan la 
formación de una ciudadanía que pueda “vivir, 
aprender y trabajar con éxito en una sociedad 
cada vez más compleja, rica en información y 
basada en el conocimiento” (Cumbre Mundial 
sobre la Sociedad de la Información, 2003). 
2. Características de las sociedades de 
hoy
Diversos teóricos e investigadores o 
investigadoras han discutido sobre esta 
sociedad naciente. Hay quienes la denominan 
Sociedad de la Información; para otros se trata 
de una Sociedad del Conocimiento, y otros 
más la consideran la Sociedad Digital o de las 
Redes. Como sea que se le nombre, lo cierto 
es que estas sociedades se caracterizan por 
basarse en un gran cúmulo de información, la 
cual se genera y produce con un aceleramiento 
sin precedentes sustentado en las revoluciones 
tecnológicas que han transformado colectivos, 
entornos, interacciones y dinámicas sociales 
(Medina, 2003, citado por López, 2008a). 
De esta manera, se percibe un cambio radical 
en la forma en la que se busca, se trasmite 
y se comparte información, así como en 
el intercambio de conocimientos y en la 
construcción de saberes. 
Tomando las palabras de López (2009), 
puedo decir que hemos pasado de una sociedad 
homogeneizadora, estable, predecible, 
repetible, lineal y objetiva, con procesos 
educativos rígidos, a una era de la inteligencia 
interconectada. En ella, los ciudadanos y 
ciudadanas estamos inmersos en un diálogo 
universal sin fronteras aparentes, con la 
oportunidad de asumir un rol más activo, al 
intercambiar ideas, visiones y opiniones, pues 
se nos ha facilitado el acceso al conocimiento y 
además este puede ser producido y compartido, 
al eliminarse barreras geográficas y temporales-
espaciales. 
Bajo esta nueva configuración, la 
información se ha constituido en el principal 
alimento de la economía puesto que su 
“generación, procesamiento y transmisión… 
se convierte en las fuentes fundamentales 
de productividad y poder” (Castells, 1999). 
Incluso se puede afirmar que quien 
(…) tiene la información puede o 
tiene la posibilidad de decidir pues se ve 
que la información, medio eficaz para la 
globalización, es un instrumento o una 
herramienta valiosísima en términos 
del ejercicio y práctica del poder; ella 
otorga el poder a quien la posee y 
domina (Arias, 2007). 
Lo anterior demanda entonces recursos 
humanos cada vez más especializados, dentro 
de un contexto globalizado. Por ello, uno de 
los pilares fundamentales de estas sociedades 
es el capital humano ya que la riqueza y el 
bienestar de sus integrantes están influidos por 
el nivel y calidad de los conocimientos que 
estos poseen, y por el nuevo rol que asumen 
en la sociedad y en el ámbito laboral, siendo 
hoy por hoy el recurso competitivo de las 
empresas (López & Leal, 2002). Por tanto, 
“la calidad de la educación y el aprendizaje 
continuo y renovado constituyen los motores 
impulsores de este tipo de sociedad” (Sánchez, 
2005). Esta se fundamenta en los principios de 
la formación continua o educación para toda la 
vida, y requiere indiscutiblemente de una sólida 
alfabetización digital. 
Sin embargo, “nos enfrentamos también 
a una extraña paradoja puesto que la sociedad 
del conocimiento, no necesariamente ha traído 
consigo personas más informadas y más 
competentes en el acceso, uso y aplicación de 
la información” (Krüger, 2006). Krüger explica 
que “mayor conocimiento produce también 
más desconocimiento”, porque mientras los 
conocimientos aumentan con gran rapidez, 
el saber de lo que no sabemos aumenta con 
velocidad aún más vertiginosa. Así pues, dicho 
autor señala que uno de los rasgos de esta nueva 
sociedad es justamente la incertidumbre. 
Igualmente, las brechas que de por sí 
existían entre los diversos países, se ensanchan 
más debido a que comienza a crearse una 
nueva hegemonía en donde “la información 
y el conocimiento se están transformando en 
recursos privados que pueden ser controlados, 




vendidos y comprados, como si se tratara 
de simples mercancías y no de elementos 
fundamentales de la organización y el desarrollo 
social” (Cumbre Mundial sobre la Sociedad de 
la Información, 2003). 
Por todo lo anterior, y de acuerdo con Arias 
(2007), 
(…) la educación, como proyecto 
cultural en la globalización, abre paso 
a nuevas formas de ser niños, niñas, 
jóvenes, hombres, mujeres, familia 
y sociedad. Se van creando nuevas 
formas culturales y se van modificando 
los desempeños de las organizaciones o 
instituciones en su función social, entre 
ellas la escuela básica… pues se busca 
responder a nuevas exigencias del ser 
humano y del entorno. 
Ante este complejo panorama, hoy por hoy 
ya no está en duda que las TIC han creado nuevas 
formas de alfabetización que no podemos dejar 
de lado si pensamos que los procesos educativos 
implican también ser competentes en el mundo 
digital. En este sentido, ¿cuál es el impacto de 
esta nueva sociedad en los procesos educativos? 
3. La incidencia de las TIC en el ámbito 
educativo y la necesidad de una 
alfabetización digital
Sabemos ya que las TIC pueden convertirse 
en instrumentos útiles para mejorar la calidad 
y eficiencia de los procesos educativos. Ello 
se debe a que ayudan a crear entornos de 
aprendizaje que promueven la creatividad 
e innovación de los estudiantes y de las 
estudiantes, revolucionando la forma en que se 
obtiene, se maneja y se interpreta la información. 
De acuerdo con Hinojo y Fernández (2012), 
(…) la capacidad de incorporar 
las TIC a la educación, no sólo da más 
posibilidades de acercar conocimientos 
a más lugares y personas salvando 
distancias; supone además una 
innovación en la educación, pues al 
existir más posibilidades, el aprendizaje 
se ve modificado en comparación con 
una enseñanza más tradicional. 
Por tanto, las TIC pueden ir ayudando 
a avanzar “de la docencia, al aprendizaje 
autodirigido, y, del aprendizaje como un evento 
único, al proceso de aprendizaje durante toda 
la vida” (Quinta Conferencia Internacional de 
Educación de las Personas Adultas, 1997). 
Podemos afirmar entonces, que las nuevas 
tendencias en materia de educación contemplan 
a las TIC como un elemento de gran importancia 
que no se puede ignorar puesto que “la 
formación de las nuevas generaciones no puede 
quedar al margen de la sociedad digital y… no 
se trata sólo de proporcionar acceso a las TIC 
sino de formar para una utilización adecuada” 
(Gross & Contreras, 2006). 
Ahora bien, el término alfabetización 
digital presenta una gran diversidad de 
definiciones que van desde las más simples y 
elementales a otras más integrales, complejas 
y comprehensivas. Gross y Contreras (2006) la 
consideran como el “conjunto de habilidades 
socio-cognitivas mediante las cuales se puede 
seleccionar, procesar, analizar e informar del 
proceso de transformación de información a 
conocimiento”. Por su parte, Sánchez (2005) 
complementa esta idea al afirmar que implica 
crear en los individuos competencias para 
“reconocer sus necesidades de información 
y satisfacerlas por medio de la localización, 
evaluación y el uso eficiente de la información, 
así como la creación de habilidades que 
favorezcan el autoaprendizaje durante toda 
la vida”. De esta manera, queda claro que la 
alfabetización digital no es un fin en sí misma, 
sino un medio para lograr que las personas 
adquiramos las capacidades necesarias para 
llegar a ser competentes en el uso de las TIC, y 
ello implica, de acuerdo con la Unesco (2008): 
- Buscar, analizar y evaluar 
información. 
- Solucionar problemas y tomar 
decisiones. 
- Utilizar creativa y eficazmente 
herramientas de productividad. 
- Comunicar, colaborar, publicar 
y producir. 
- Contribuir a la sociedad, siendo 
ciudadanos y ciudadanas 
informados y responsables. 
Por todo lo anterior, se puede apreciar 
claramente que en este mundo del movimiento, 
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del cambio y de la transformación constante, es 
necesario un 
(…) conocimiento abierto, 
competente y competitivo, capaz de 
modificarse a sí mismo tan pronto sea 
necesario o lo exija el sistema; por 
ello… la educación es el pasaporte de 
los individuos y de las naciones a la 
sociedad del conocimiento y a la aldea 
global (Gómez, 1999, citado por Arias, 
2007). 
De esta manera, ¿qué demanda a los sujetos 
docentes del siglo XXI la alfabetización digital 
y los procesos educativos soportados en las 
TIC?, ¿cuál es y ha sido su papel en la formación 
de los estudiantes y de las estudiantes para las 
sociedades en red? A continuación abordaré 
las problemáticas a las que hoy se enfrentan 
los docentes, así como los nuevos panoramas 
pedagógicos dentro del contexto actual. 
4. Los docentes y las TIC: 
problemáticas y retos
Como se ha podido apreciar en los 
apartados anteriores, la labor del sujeto docente 
se ha visto transformada, y su responsabilidad 
para coadyuvar al desarrollo de las capacidades 
necesarias para estas sociedades en red, es 
enorme. Por tanto, 
(…) lograr la integración de las TIC 
en el aula dependerá de su habilidad para 
estructurar el ambiente de aprendizaje 
de forma no tradicional, fusionar las TIC 
con las nuevas pedagogías y fomentar 
clases dinámicas que estimulen la 
interacción cooperativa, el aprendizaje 
colaborativo y el trabajo en grupo 
(Unesco, 2008). 
No obstante, dar este paso no es tarea fácil. 
Gross y Contreras (2006) advierten que 
(…) cuando hablamos de la 
integración de las tecnologías en la 
educación, estas suelen ser presentadas 
desde la mirada del cambio y de la 
innovación. Sin embargo, pueden usarse 
de una forma completamente tradicional 
sin cambiar ni alterar metodologías y 
concepciones educativas. 
Es decir, su simple uso no garantiza una 
transformación en los sistemas educativos ni 
un incremento en la cantidad y calidad de los 
aprendizajes. Al respecto, Mestres (2008) añade 
que “…a pesar de que el profesorado es el 
elemento clave para favorecer el uso de las TIC 
en los centros educativos, tiende a utilizarlas para 
mantener los patrones de docencia tradicionales 
sin innovar…”. Lo anterior obedece a que 
frecuentemente reducimos el uso de las TIC al 
de herramientas para transmitir o acceder a la 
información, y bajo esta mirada, el propósito 
de la educación se sigue definiendo de manera 
tradicional, es decir, como la transmisión de 
conocimientos. Ello se debe a que 
(…) el cambio que ha tenido la 
tecnología educativa en los últimos años 
no se ha compaginado con el desarrollo 
de los métodos didácticos en el aula… 
Por ello, algunos docentes están pasando 
directamente de la tiza y el pizarrón a 
modernos sistemas tecnológicos sin 
haber trasegado por ayudas educativas 
intermedias (Tobón, 2006). 
Así pues, la lógica de los sistemas 
tradicionales entra en conflicto con las 
nuevas tendencias en donde es el propio 
sujeto estudiante quien, de forma progresiva, 
desarrolla estrategias para planear, gestionar 
los recursos de las TIC y valorar su propio 
aprendizaje, contando con el sujeto docente 
como facilitador o facilitadora. 
Por ello, debemos comprender que la 
incorporación integral de las TIC a los procesos 
educativos requiere una resignificación de 
la educación en sí misma, así como nuevas 
maneras de diseñar experiencias de aprendizaje 
significativas, situadas, experienciales y 
reflexivas. Lo anterior, desde una didáctica 
específica que no se reduce al aula. Bajo este 
enfoque, el centro ahora está en el aprendizaje 
y no en la enseñanza, en el desarrollo de 
competencias y no sólo en la trasmisión de 
conocimientos. 
El reto del profesorado consistirá en 
ser competente en el manejo adecuado y 
pedagógico de las TIC y transformar las 
metodologías tradicionales en estrategias 
innovadoras que promuevan la construcción 
de aprendizajes. Además “debe asumir que no 




es un simple transmisor, sino que actúa como 
facilitador del conocimiento, gestionando 
todos los recursos a su alcance y la forma de 
administrarlos” (Mestres, 2008). Se requiere 
entonces “configurar nuevos escenarios 
educativos” (Tobón, 2006). 
En este sentido, para que suceda un cambio 
de mentalidad en el profesorado es necesario 
reconocer que, como afirma García (2003), 
las prácticas desarrolladas por los profesores 
y profesoras descansan en las creencias, 
conocimientos e ideas que ellos y ellas poseen 
sobre la enseñanza, y que permiten apreciar 
cómo significan, interpretan, deciden y actúan 
en su actividad docente. Por tal motivo, es 
justamente en este nivel donde se debe trabajar 
para evitar una concepción reduccionista e 
instrumental de las TIC, pues ella no basta. Es 
preciso promover en el profesorado habilidades 
y competencias para aprovechar al máximo las 
posibilidades de la tecnología en el contexto 
educativo, adaptándola e integrándola al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Lo anterior, 
a partir de darle un sentido y un significado, es 
decir, transformándola en recursos didácticos, 
para evitar así que sea un mero complemento 
de la formación. 
Para lograr dicho propósito, se debe 
reconocer que 
(…) el aprendizaje, como casi todo, 
va evolucionando y cambiando con el 
tiempo. En este siglo XXI al que muchos 
denominan siglo de la información y 
de la comunicación, una de las líneas 
de cambio está siendo… favorecida 
por las crecientes posibilidades que 
van teniendo los nuevos estudiantes 
y docentes en la sociedad” (Hinojo & 
Fernández, 2012). 
En el siguiente apartado, profundizaré en 
los cambios que se están dando, en las maneras 
de concebir y promover el aprendizaje. 
5. Los aportes de las TIC a la práctica 
pedagógica y las nuevas maneras de 
aprender
En los tiempos que corren se han 
transformado las maneras en que los individuos 
aprenden, y ello abarca la forma y el 
contenido “… pues han cambiado los espacios 
educativos… y la enseñanza ha rebasado el 
marco del sistema educativo tradicional para 
alcanzar los ámbitos laborales y comunitarios” 
(Sánchez, 2005). Por tanto, la teoría educativa 
de hoy habla de enfoques y modelos diferentes 
e innovadores. Aunque, como hemos dicho ya, 
no por ello estos logran aterrizarse de manera 
natural en los procesos y prácticas que suceden 
en el aula. Lo anterior ocasiona que convivan, 
y la mayoría de las veces luchen en el salón de 
clase, esquemas empolvados con las últimas 
novedades, surgidas muchas de ellas gracias 
a la sociedad en red y a la interconectividad. 
A continuación, explicaré brevemente los 
dos enfoques dentro de los cuales se mueve 
actualmente la educación a manera de péndulo. 
En los esquemas de la educación 
tradicional el actor protagónico es el profesor 
o profesora, quien controla todo el proceso de 
enseñanza. La percepción entre los expertos y 
expertas en pedagogía, es que en este esquema 
el sujeto docente es el dueño de la verdad, y 
el conocimiento es un objeto depositado en los 
alumnos y alumnas en forma de contenidos 
estáticos y acumulables que, por lo general, no 
guardan conexión entre sí. Se privilegia el saber 
teórico, los conocimientos declarativos (lo que 
se dice) y el fortalecimiento de la dimensión 
cognitiva. Con ello se excluyen otros ámbitos 
importantes como lo social, lo personal y 
lo afectivo y se resta importancia a saberes 
procedimentales (lo que se hace) y actitudinales 
(lo que se es y como se actúa). 
Por el contrario, en las perspectivas 
actuales de corte socioconstructivista, es el 
alumno o alumna quien adquiere un papel 
activo y principal, y se potencia su habilidad 
para construir su conocimiento. De esta manera, 
recae en el sujeto estudiante la responsabilidad 
de gestionar su propio proceso, con el apoyo 
del sujeto docente, quien organiza y diseña 
experiencias de aprendizaje que permitan a 
todos los estudiantes y a todas las estudiantes, en 
permanente diálogo y colaboración, construir y 
reconstruir saberes y desarrollar competencias. 
Así, se vincula la formación escolar con la vida 
y el trabajo, logrando involucrar el desarrollo 
de todas las dimensiones de la persona (y no 
sólo la cognitiva). Lo anterior implica que los 
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sujetos docentes y estudiantes asuman nuevos 
roles a través de un trabajo conjunto en el cual 
se logran articular los contenidos, que son 
abordados como problemáticas a resolver, y 
se genera una nueva relación entre maestro-
alumno y entre alumno-alumno. 
Con todo lo anterior, se puede deducir 
que ha cambiado radicalmente la noción 
de “aprendizaje” que por muchos años se 
ha mantenido. Para comprender mejor esta 
afirmación, a continuación comparo ambas 
visiones: 
a) De concebir el aprendizaje como un 
asunto lineal, a visualizarlo como un 
espiral que inicia y se va ampliando 
a medida que se conecta con otros 
aprendizajes en un proceso dinámico 
y recurrente. 
b) De “adquirirlo” en los primeros años 
de vida, como parte de una formación 
escolarizada, a un evento que sucede 
permanentemente, tanto en las aulas 
como fuera de ellas, en esquemas que, 
gracias a las TIC, incluso rompen las 
barreras del tiempo y el espacio. 
c) De asociar el aprendizaje a la 
capacidad memorística del estudiante 
o de la estudiante, a relacionarlo con el 
actuar competente. 
d) De configurarlo como una propiedad 
personal, a darle un carácter situado 
y que se construye socialmente como 
parte y producto de la actividad, del 
contexto y de la cultura en la que se 
desarrolla y utiliza. 
e) De “medir” el aprendizaje a través 
los conocimientos que una persona es 
capaz de demostrar, a darle énfasis a 
cómo y para qué se emplean dichos 
conocimientos, en relación con las 
necesidades o problemas que se logran 
resolver a partir de ellos. 
Por lo tanto, si se considera el enfoque 
basado en competencias como una 
perspectiva innovadora, debemos saber 
que estas se desarrollan a través de un 
aprendizaje situacional. Con ello, se logra 
favorecer el pensamiento complejo y la 
capacidad de aprender a aprender, de trabajar 
colaborativamente y de resolver problemas. 
Las TIC ofrecen un apoyo muy valioso para 
este propósito ya que su uso fortalece procesos 
de interacción e intercambio de información en 
entornos y contextos diversos que ayudan a la 
movilización de saberes, rompiendo con el aula 
tradicional y favoreciendo la cooperación entre 
los actores. 
Bajo esta mirada, el aprendizaje entonces 
está indisolublemente ligado a las competencias 
que nos permiten desenvolvernos en una 
sociedad cambiante, así como al desarrollo 
integral de la persona que involucra el pensar, 
el hacer, el sentir y el llegar a ser con y para los 
demás. 
Así entendido, el aprendizaje es un proceso 
interno y heurístico de (re)construcción 
y apropiación de redes o esquemas de 
significados, los cuales reestructuran la 
concepción y perspectiva de la realidad y se 
traducen en saberes y formas de proceder de 
distinta índole para distintos contextos. Por ello, 
implica también el desarrollo progresivo de una 
capacidad de adaptación de lo que se sabe, en 
nuevas formulaciones para situaciones inéditas. 
Para ello es fundamental partir de 
experiencias de aprendizaje que permitan a 
los estudiantes y a las estudiantes desplegar 
conjuntos de competencias, por medio de 
procesos que puedan ser reflexionados a 
profundidad, y que partan de su contexto 
inmediato. Así, “Aprender, hacer y reflexionar 
son acciones indisociables” (Díaz-Barriga, 
2006). 
Lo anterior se puede constatar de manera 
muy clara en las aulas de hoy en día, donde ya 
no basta con una clase basada en la exposición 
del profesor o profesora y en la memorización 
de teorías y datos. Se quiera o no, el aprendizaje 
se ha modificado por las TIC debido a los 
múltiples gadgets que posibilitan escenarios 
y situaciones antes no previstas, generando 
nuevas formas de expresión escrita, auditiva 
y visual. Los niños, niñas y jóvenes de hoy 
conforman una e-generation, frente a la cual la 
escuela debe replantearse. Este nuevo contexto 
para aprender, obedece en parte a la llegada de 
la Web 2.0, llamada la red de las personas (y 
ya no sólo de los datos) en donde el usuario no 
sólo lee linealmente, sino que lo hace de manera 
hipervinculada. De esta manera, cualquiera 




se puede convertir no sólo en un buen sujeto 
lector y escritor; además de ello, se puede ser 
editor, publicador y colaborador. Lo anterior ha 
sido posible gracias a sitios como las wikis, los 
blogs, las redes sociales, por mencionar algunos, 
que forman parte natural de la vida cotidiana 
de muchos niños, niñas y jóvenes (López, 
2008a). Y por si lo anterior no fuera suficiente, 
hoy se habla ya de la Web 3.0, llamada la red 
de las convergencias y de la cultura digital 
interactiva, en donde se “podría extender este 
papel permitiendo que la gente además de leer 
y escribir pueda realizar asociaciones con algún 
sentido entre contenidos de los sitios web” 
(Muñoz, 2010). 
Se puede afirmar entonces que el 
aprendizaje ya no es exclusivo de las aulas. 
No depende de horarios rígidos y nunca se 
agota, puesto que es un proceso que dura 
toda la vida. Tanto es así, que hoy en día son 
muchas las instituciones educativas de todos 
los niveles que están apostando por modelos de 
aprendizaje soportados en las TIC, que ofrecen 
mayor flexibilidad e interacción, adaptándose 
fácilmente a diversas necesidades. Tal es el 
caso de los llamados e-learning (aprendizaje 
electrónico), b-learning (aprendizaje mixto) e, 
inclusive, el m-learning (aprendizaje soportado 
en dispositivos móviles), y el aprendizaje 
soportado en las redes sociales (siendo la 
plataforma virtual “Elgg” un claro ejemplo de 
éste último: http://elgg. org/).
Bajo esta perspectiva y a manera de 
síntesis, menciono a continuación algunos retos 
para lograr la construcción de aprendizajes en 
las sociedades de hoy: 
- Se debe educar para el cambio, 
la incertidumbre, la diversidad, la 
pluralidad y la complejidad, que son 
rasgos inherentes a las sociedades de 
hoy. 
- La enseñanza debe alinear el método 
y la evaluación con las actividades 
de aprendizaje establecidas en los 
objetivos, poniendo el énfasis en lo que 
los estudiantes y las estudiantes hacen 
(Biggs, 2006) a través de proyectos, 
resolución de problemas, análisis 
de casos y prácticas de servicio a la 
comunidad. Para este propósito, el 
uso de las TIC es un gran aliado por 
las posibilidades de interacción y 
colaboración que ofrece. 
- Los recursos didácticos deben 
acercarse más al entorno de los sujetos 
estudiantes digitales, favoreciendo el 
diálogo y la construcción colectiva de 
saberes al incorporar, con un sentido 
pedagógico definido, las redes sociales, 
los blogs, las wikis, los foros y las 
plataformas virtuales de aprendizaje, 
que brindan mayor interactividad e 
interrelación. 
- El currículo requiere ser flexible e 
integral y conectar a la escuela con la 
vida, con el trabajo y con el servicio a 
la sociedad. 
- La escuela necesita transformarse en 
una comunidad de aprendizaje en donde 
“a través de la promoción de prácticas 
educativas auténticas se estimula el 
facultamiento de los estudiantes, se 
fortalece su identidad como personas” 
(Díaz-Barriga, 2006) y se les prepara 
para desenvolverse y participar en la 
sociedad del conocimiento. 
- El libro de texto “tradicional” necesita 
complementarse con información 
de la red, CD-ROM, bases de datos 
y bibliotecas virtuales, abriendo 
nuevas puertas que permitan el 
acceso a un cúmulo extraordinario de 
conocimientos. 
- El sujeto docente debe convertirse 
en un facilitador, un mediador y un 
tutor, que diseñe experiencias, cree 
escenarios y utilice las TIC con ética, 
creatividad, criticidad e innovación, 
para facilitar aprendizajes que apunten 
a la persona en su totalidad y promuevan 
el desarrollo de todos sus talentos. Se 
privilegia el aprendizaje autodirigido, 
autorregulado y autónomo. 
- Los estudiantes y las estudiantes deben 
asumirse como los protagonistas 
del proceso, dejando su rol pasivo y 
trabajando en redes de colaboración 
con otros estudiantes para resolver 
problemas, realizar tareas y participar 
en proyectos concretos. 
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- La evaluación de los aprendizajes 
requiere dejar de estar centrada en 
los resultados para mirar también los 
procesos. Dejar de medir la memoria 
del sujeto estudiante o la acumulación 
de datos para evaluar desempeños 
en donde se ponen en juego todas 
las competencias para resolver 
verdaderos desafíos de aprendizaje. 
Dejar de ser un poder que pertenece 
al sujeto docente integrando procesos 
de autoevaluación y coevaluación, 
adquiriendo así funciones formativas, 
reflexivas y participativas dentro de 
una perspectiva más integral. 
- El uso de las TIC no puede ser 
simplemente instrumental, ni puede 
reducirse a un sentido puramente 
técnico. Por el contrario, las TIC 
constituyen un pilar fundamental de la 
nueva educación y “…representan un 
nuevo escenario para comprender el 
fenómeno educativo, que implica una 
nueva cultura educativa y pedagógica” 
(Barraza, 2006). 
6. Conclusiones
Dentro de muy poco tiempo, el uso de las 
TIC continuará expandiéndose rápidamente 
en los diferentes niveles educativos y abarcará 
tanto modelos presenciales como totalmente 
virtuales, o bien, experiencias mixtas. Además, 
contendrá diversos contextos educativos que 
pueden incluir a la formación escolarizada 
pero también al campo laboral, como una 
opción básica para procesos de formación y 
capacitación profesional. 
Indudablemente, lograr la transición de 
una educación tradicional para una sociedad 
que ha dejado de existir, a una nueva educación 
para las sociedades del conocimiento y del 
aprendizaje, no es tarea fácil, porque los 
cambios están sucediendo con gran rapidez. 
A los docentes y a las docentes se les brinda 
la oportunidad de innovar, pero también esto 
exige un cambio profundo en sus propias 
prácticas para aprender y enseñar en entornos 
diferentes a los acostumbrados y, sobretodo, un 
cambio de mentalidad y de cultura docente, ya 
que no se debe olvidar que ellos, los profesores 
y profesoras, también son estudiantes que 
no dejan de aprender nunca. Los procesos de 
formación y el debate en torno a estas nuevas 
sociedades deben estar muy presentes para que 
a partir de reflexiones serias y profundas, se 
exploren nuevos caminos para ver y entender 
la educación. 
Cierto es que la tecnología por sí misma no 
es la fórmula mágica para resolver los diferentes 
desafíos didáctico-pedagógicos que hemos 
enfrentado por años. Tampoco la alfabetización 
tecnológica de los sujetos docentes contribuirá 
a ello, si sólo se emplea como accesorio en las 
nuevas políticas educativas sin que se genere 
un cambio profundo en la manera de educar. 
Por lo tanto, las TIC no constituyen un fin, 
sino un medio que debe emplearse de manera 
muy crítica y consciente. Lo que sí queda 
claro es que estas no son una moda pasajera, 
y su integración a los procesos educativos no 
es una opción, sino una exigencia de la nueva 
sociedad. 
No obstante, también es preciso asumir que 
los países de Latinoamérica tienen un reto aún 
mayor, pues hoy en día pueden reconocerse las 
nuevas formas de exclusión social relacionadas 
con el conocimiento. En México, concretamente, 
se estima que aproximadamente un 22% de 
la población tiene acceso a Internet, y no se 
cuenta con la infraestructura ni los recursos 
suficientes para generar las plataformas que 
ofrezcan equidad en el uso y acceso a los 
medios de comunicación e información y al 
desarrollo de los conocimientos especializados 
que se requieren para participar efectivamente 
en dichas sociedades. 
De esta manera, corremos el riesgo de 
quedarnos fuera, o mejor dicho “off line” de una 
nueva élite con serias repercusiones en nuestra 
calidad de vida y con pocas posibilidades para 
ser escuchados o escuchadas, y participar tanto 
en la producción de nuevo conocimiento, como 
en la aplicación del conocimiento ya existente 
para un mayor progreso y desarrollo. 
Así pues, el desafío es grande y se requiere 
comprender que el aprendizaje en esta nueva 
sociedad ocurre a través de un proceso colectivo 
de interacción, negociación y colaboración, 
dándose de otros y con otros a través de una 




comunicación compleja y distinta (López, 
2009). 
En suma es necesario reconocer que la 
integración de las TIC a los procesos educativos 
conlleva múltiples retos que requieren, por un 
lado, desarrollar las competencias digitales 
necesarias pero también una transformación de 
las creencias y modelos con los cuales se educa. 
El mundo está cambiando y debemos estar “a la 
altura de nuestros tiempos”. 
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· Resumen: Todas las violencias del entorno afectan las condiciones de convivencia y 
aprendizaje; .aunque no toda inseguridad o amenaza puede rotularse como “violencia escolar”. Esta 
realidad se torna más compleja y relevante ante la pérdida de confianza mutua entre la institución 
educativa y la familia, que han dejado de ser instancias referenciales, simbólicas y disciplinadoras 
ante la inseguridad y la violencia.
Cuando esto sucede, los sujetos jóvenes y adolescentes rompen los frágiles lazos con la 
institución educativa y se convierten en seres ocultos, sólo visibles en escenas de violencia etiquetadas 
por los medios de comunicación masiva; mientras las escuelas siguen aisladas, configurando 
institucionalidades centradas en demandas tecno-burocráticas, incapacitadas para leer críticamente 
diferentes situaciones de violencia y modos de actuar frente a ellas.
Palabras clave: violencia escolar, comunidad educativa, institución educativa, jóvenes, 
adolescentes.
Alguns limites das respostas à violência e insegurança em instituições educacionais
· Resumo: Toda a violência no ambiente afetam as condições de vida e de aprendizagem. 
Mas não toda insegurança ou ameaça pode ser rotulada como “violência escolar”. Esta realidade 
se torna mais complexa e relevantecom a perda de confiança mútua entre a escola e a família, que 
deixam de ser instâncias referenciais, simbólicas e disciplinadoras devido a insegurança e violência.
Quando isso acontece, os jovens e adolescentes quebram os laços frágeis com a escola e tornam-
se seres ocultos, só visíveis em cenas de violência, rotuladas pelos meios de comunicação, enquanto 
as escolas permanecem isoladas, com foco na criação de estruturas institucionais centradas em 
demandas tecno-burocráticas, incapazes de proporcionar uma leitura crítica de diferentes situações 
de violência e formas de agir contra elas.
Palavras-chave: violência escolar, comunidades educacionais, escola, juventude.
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Some limitations of answers related to violence and insecurity in educational institutions.
· Abstract: Any kind of violence within a context affects co-existence and learning conditions; 
nonetheless, the emergence of any threat or insecurity cannot always be labelled as “school violence”. 
This reality becomes much more complex and relevant due to the loss of mutual trust between the 
educational institution and the family. Violence and insecurity mean these two institutions are no 
longer referential, symbolic and disciplinary agents. 
· When this occurs, both youths and adolescents break their fragile connections with school, 
becoming hidden beings, only visible within scenes of violence highlighted in the mass media. 
Meanwhile, schools keep working in isolation, shaping institutional-isms which are centred on 
techno-bureaucratic demands and incapable of critical analysis of different situations of violence nor 
new means of facing them 
Key words: school violence, educational community, educational institutions, youths, adolescents
-1. El tema y sus preguntas. –2. Los afueras de las violencias escolares. –3. Reflexiones 
acerca de los hechos. –Lista de referencias.
1. El tema y sus preguntas
Quizás por la importancia que le están 
dando los medios de comunicación, se habla 
del tema más allá de los muros de la escuela 
o, posiblemente, porque el asunto empieza a 
ser tratado por los políticos y las políticas de 
seguridad ciudadana. Medios, personas adultas 
y sujetos decisores de políticas públicas piensan 
que el fenómeno de la violencia en la escuela y 
la violencia entre escolares es un tema propio 
de la época, unido a la cuestión de las escuelas 
ingobernables, como manifestación del declive 
de las sociedades disciplinarias; que, en 
palabras de Guillermina Tiramonti y Analía 
Minteguiaga (2010), se podría plantear como 
el debilitamiento del entramado institucional 
de la modernidad que resulta de “la confluencia 
de una acumulación de cambios tecnológicos 
y de modificaciones en la organización del 
poder” (Tiramonti & Minteguiaga, p. 101), lo 
que las lleva a afirmar que: “En este contexto, y 
formando parte del mismo proceso, la institución 
escolar está cuestionada como dispositivo para 
la normalización de los jóvenes y como canal de 
acceso a la cultura contemporánea” (Tiramonti 
& Minteguiaga, p. 102). Este fenómeno social 
aparece acompañado de percepciones de 
niñez, adolescencia y juventud incontroladas e 
incontrolables, para quienes las leyes son muy 
laxas, los castigos muy blandos y con quienes 
la escuela parecería que nada puede hacer en su 
tarea de convertirlos en sujetos disciplinados y 
civilizados (Duschatzky, 2008).
Los temas violencia escolar y violencia 
entre los escolares no surgen en nuestros días; 
tienen sus historias y siguen haciendo parte 
de las inquietudes en búsqueda de respuestas, 
aunque no las haya ciertas y definitivas, porque 
éstas asumen distintas manifestaciones y usos 
según el contexto histórico y social; además, 
los diversos sentidos de las expresiones reflejan 
la diversidad de situaciones que se involucran. 
Es un tema que se viene configurando, desde 
hace unos 15 años, como asunto de estudio, de 
debate, de disputa y lucha académica, librada 
en campos simbólicos y políticos (Kriger, 
2011). En esta trayectoria varios supuestos, 
nociones y definiciones se han elaborado 
desde múltiples actores sociales, y es a partir 
de estos presupuestos que se han interpretado 
los acontecimientos y experiencias cotidianas, 
donde los académicos y académicas, los medios 
de comunicación y los actores políticos inciden 
en la descripción de los hechos y en la lectura 
de los datos que sobre ellos se generan (Miguez, 
2008). 
De aquí que las investigaciones que se 
realizan sobre esta problemática socioeducativa 
enfrenten dificultades relacionadas con la 
“diversidad de variables que se conjugan: 
percepciones de los sujetos implicados sobre lo 
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que sucede, la percepción externa, la percepción 
de otras personas en el mantenimiento o 
resolución del problema, y la conducta 
individual, entre otras” (Paredes, Lega & 
Vernon, 2008, p. 299).
Pero es de notar que, en el diario vivir, 
el tema de la violencia escolar no se debate 
suficientemente, porque el término y la 
representación que de ella se tiene funcionan 
como etiquetas mutantes cooptables y 
superficiales, lo mismo que las expresiones: 
convivencia, democracia, ciudadanía y 
corresponsabilidad. Cuando esto sucede, 
las expresiones van perdiendo su potencia 
descriptiva; estas aparecen como rótulos 
o máscaras del lenguaje que ocultan gran 
cantidad de fenómenos interconectados, 
situaciones conflictivas, eventos agresivos, 
comportamientos incontrolables, actitudes 
desadaptadas y gestos agresivos que irrumpen 
en la cotidianidad de la vida de las personas y 
de las instituciones educativas. 
Rótulos o máscaras que requieren, casi 
siempre, de personas y acciones que las porten y 
que permitan etiquetar los sucesos, a la manera 
de los relatos o rumores que circulan por 
diferentes medios, espacios y tiempos sociales. 
Así, la situación y la construcción social que se 
esconden bajo nombres comunes, dejan de ser 
un motivo de interrogación y problematización, 
lo que impide comprender lo que sucede en 
nuestras sociedades, porque habitualmente se 
reducen los sucesos violentos a individuos o a 
hechos etiquetados, que naturalizan (Ghiso & 
Ospina, 2010) y vuelven ahistóricas situaciones 
problemáticas. 
Cuando se habla de violencia, los conceptos 
varían de un grupo a otro. “Esto produce 
malentendidos que se suelen expresar en 
calificaciones o adjetivaciones […]” (Míguez, 
2008, p. 17). Como lo señalan Paredes, Lega 
y Vernon en su estudio sobre el Bullying en la 
ciudad de Cali, Colombia, un obstáculo en el 
tratamiento del tema tiene que ver con
(…) la generalización del término 
violencia escolar para denominar todos 
los actos realizados por los jóvenes en 
edad escolar, que implican algún grado 
de agresión y en los que se incurre en la 
escuela o fuera de ella, como problemas 
de pandillas, drogadicción, problemas 
de disciplina, violencia intrafamiliar y 
sus correlatos con el comportamiento 
infantil, situaciones de desplazamiento 
y deserción escolar, violencia política y 
vandalismo entre otros (Paredes, Lega 
&  Vernon, 2008, p. 299).
Reconociendo concepciones 
contradictorias, en este artículo recupero una 
noción que reúne la complejidad que caracteriza 
la violencia como “un modo de relacionarse 
con los otros que implica imposición y 
unilateralidad y supone a la vez que el consenso 
y el consentimiento están ausentes” (Gvirtz 
& Larrondo, 2011, p. 1). Es por la condición 
deshumanizante del acto que ética, pedagógica 
y políticamente se requiere problematizar 
las nociones y concepciones que tienden a 
naturalizar el hecho; por ello es necesario 
quitar las etiquetas que habitualmente se usan 
y empezar a desligar asuntos o a diferenciar 
y vincular las dimensiones individuales, 
colectivas e institucionales, además de las 
culturales, sociales y políticas, que en ella se 
presentan. Porque como lo señalan Bringiotti, 
Krynveniuk y Lassi, 
Hablar de violencia en la escuela 
como un problema puntual resulta 
reduccionista ya que dicha violencia 
implica múltiples violencias que se 
superponen potenciando su efecto sobre 
los niños. Sería más adecuado hablar de 
un interjuego de violencias -la social, 
la institucional, la intrafamiliar- que 
ofrece una multiplicidad de situaciones 
en las que los niños participan directa 
o indirectamente y que provocan 
consecuencias en ellos (Bringiotti, 
Krynveniuk & Lassi, 2005, p. 26).
De aquí que es necesario preguntarse, entre 
otras cosas, ¿cómo se manifiesta el interjuego de 
violencias social, institucional e intrafamiliar en 
los espacios sociales escolares?, ¿qué discursos 
y prácticas configuran las respuestas frente al 
conflicto, “inseguridad”, en las instituciones 
educativas?, ¿la violencia, “inseguridad”, son 
efectos de lo que se vive fuera de la institución 
educativa?, ¿a quién o a quiénes sirve la 
violencia en la escuela?, ¿quiénes o qué se 
beneficia de ella?




En este texto voy a abordar algunas de 
estas preguntas generadas durante el proceso 
de investigación, que servirán como radares 
mentales, como inquietudes sensibilizadoras, 
en un proceso de reflexión comprensivo, 
abierto, creativo y crítico; cuatro características 
que permitirán ampliar el debate sobre el 
problema y las soluciones, buscando pistas 
capaces de superar las propuestas que, apelando 
a la necesidad de seguridad, se mantienen 
a la defensiva con medidas controladoras, 
represivas y expulsoras.
2. El afuera de las violencias escolares
Cuando se habla de violencia escolar, 
habitualmente las personas no se detienen a 
pensar acerca de qué se está conversando o 
informando; con toda seguridad, a sus cabezas 
llegan las imágenes de la televisión, generadas 
en noticieros o en telenovelas, donde los hechos 
son hostigamientos, agresiones, mutilaciones, 
asesinatos o masacres. Así “… los medios de 
comunicación y la violencia forman una dupla 
que reiteradamente aparece […] y se instala 
como una provocación que muchas veces […] 
lleva a hacer juicios apresurados y erróneos 
(Braga, 2005, p. 93). Es un tipo de violencia 
paralizante que se torna retórica mediática que 
alimenta el miedo de muchos que procuran y 
proponen innumerables artificios de seguridad 
(Duschatzky, 2011). 
Muchas veces ni siquiera se sabe de qué 
lugar o país se está hablando, o si las imágenes 
hacen parte de una historia real o de una 
ficción novelesca. El término violencia escolar 
entonces se asocia a anomia e inseguridad 
social creciente (Kriger, 2011), ligando los 
sucesos a problemáticas o experiencias locales 
que reclaman y exigen la aplicación de castigos 
severos, acercando las posiciones y discursos 
de docentes y directivos a la de muchos 
individuos, entidades oficiales y gremios que 
vienen elaborando y propagando protocolos 
de seguridad ciudadana en diversos espacios 
sociales. Los argumentos que se esgrimen 
y las medidas que se toman desde estas 
opciones, habitualmente contradicen sentidos 
pedagógicos de disciplina, de normas, y de sus 
aplicaciones.
Se presenta un ejemplo de ello cuando la 
administración municipal toma una serie de 
medidas:
Entre ellas el cambio total del 
sistema de vigilancia con empresas 
privadas, la implementación de cámaras 
de seguridad en algunos colegios, 
presencia de policía en las afueras 
y registros pedagógicos (requisas), 
formación en temas de convivencia y 
competencias ciudadanas, charlas con 
la policía… (Calle, 2011, p. 4). 
Es así como, en lo cotidiano, a la violencia 
escolar no se la reflexiona, sólo se la describe 
dando cuenta de los hechos ofensivos; se la narra 
etiquetando los actores, conflictos y agresiones; 
se plantea su magnitud con números y tablas 
estadísticas: cantidad de casos e individuos 
afectados o involucrados; se la caracteriza y 
rotula según la clase social a la que pertenecen 
los estudiantes y las estudiantes implicados y 
se señalan las posibles causas y consecuencias 
del hecho poniendo la fuerza de los argumentos 
en la culpabilidad de los sujetos agresores y 
afectados. 
Por ejemplo las informaciones 
televisivas acerca de la violencia en 
la escuela se refieren preferentemente 
a casos en los que se usan armas de 
fuego, no se considera, por ejemplo la 
violencia verbal o de otro tipo dentro de 
la institución educativa. Frente a esto 
el destinatario necesita herramientas 
adecuadas para comprender y evaluar 
las propuestas de los medios (Braga, 
2005, p. 93).
Las consecuencias de estas formas 
estereotipadas y burocráticas de referirse al 
problema, no se dejan esperar, y todo parece 
centrarse en dar cuenta de procesos de deterioro 
crecientes de las condiciones de seguridad en 
las instituciones educativas, similares a los 
que ocurren en las ciudades, en donde existen 
denominadores comunes: por un lado el 
declive y deterioro de lo público y por el otro el 
señalamiento de las víctimas y victimarios que 
normalmente son niños, niñas, adolescentes 
y jóvenes tildados de violentos, inadaptados 
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y “frustrados, que no tienen alternativas para 
sus vidas y que recurren al uso de la violencia 
para ‘sentir que son alguien’. Rechazan todas 
las normas de la escuela y su comportamiento 
habitual es de total insolencia” (Ader-Egg, 
2005, p. 118).
La violencia, en sus múltiples 
y diversas manifestaciones, es una 
problemática visible y cotidiana, que 
parece arrojar al sujeto fuera del lazo 
social. […] convierte al otro en pura 
amenaza, puro objeto, fácilmente 
eliminable. La violencia preocupante es 
la que disuelve la disputa porque arrasa 
con la relación social (Duschatzky, 
2011, p. 2). 
Los actos violentos, los miedos y 
desengaños generados, la agresión instalada 
en los sujetos, diluyen y debilitan las formas 
instituidas o reconocidas de solidaridad y 
confianza. Este es un estado de fragilidad, en 
donde los vínculos parecen desechos según 
los códigos civilizatorios y ciudadanos que la 
escuela, la familia, el Estado y las Iglesias, entre 
otros, han instalado en cada uno de nosotros 
(Duschatzky, 2008). 
En estas condiciones, la realidad violenta y 
violentada penetra y se enquista en la Institución 
Educativa y en la vida cotidiana de estudiantes 
y docentes, que viven atravesados por el miedo, 
la impotencia, la presencia de la muerte, la 
inseguridad, la angustia, la intranquilidad y la 
desesperanza. Lo más notable es que, a pesar 
de todo esto, el problema no se reflexiona y 
menos se articulan los procesos de descripción, 
explicación, compresión y significación de 
las problemáticas violentas del entorno, con 
las dinámicas institucionales; aunque muchos 
de los hechos violentos tengan que ver con 
el ejercicio del derecho a la participación, el 
respeto a la dignidad del otro, la igualdad, la 
justicia, el reconocimiento a la diferencia y la 
construcción de la democracia, asuntos que 
son ejes fundantes de propuestas pedagógicas 
orientadas a la formación de ciudadanos y 
ciudadanas capaces de ejercer sus derechos.
El afuera de las violencias escolares se 
evidencia, al menos en Colombia, cuando miles 
de niños, niñas y adolescentes están al servicio 
de grupos ilegales y de redes de narcotráfico, 
siendo reclutados de manera forzada en 
escuelas y colegios. Las acciones violentas, que 
se suceden a diario en las comunas y barrios 
de la ciudad, desarticulan socialmente a la 
población estudiantil y la deja definitivamente 
por fuera de la institucionalidad, sin voz, sin 
espacios de encuentro y sin la posibilidad de 
ejercer sus derechos. La violencia del entorno, 
entonces, lleva a que muchos sujetos jóvenes 
y adolescentes rompan el frágil lazo con la 
Institución educativa que los convierte en 
ciudadanos y ciudadanas visibles. Los espacios 
barriales -entorno de los jóvenes-, terminan 
reemplazando la escuela, agudizando así 
situaciones de desamparo familiar, comunitario 
o institucional (Camargo, 1996; Cadavid, 2011; 
Calle, 2011).
La contundencia de los hechos lleva a 
muchos a observar las violencias del entorno 
como violencias escolares, debido a que afectan 
a los estudiantes, objeto de lesiones y de muerte 
por cuenta de las fronteras o límites territoriales 
que establecen las agrupaciones armadas 
ilegales o de venta de droga (Calle, 2011). Ver 
información de prensa Nº 1.




Información de prensa Nº 1.
RECORTES DE PRENSA: 
•	 “Otro factor preocupante es que 23 instituciones educativas están en riesgo por las 
“fronteras invisibles” en los barrios, lo que ha obligado el retiro y traslado entre 40 
y 150 estudiantes por institución” (ADN. Martes 27 de septiembre de 2011).
•	 “Según la secretaría de educación, la tasa de deserción actualmente es del 3,5 %. 
Entre las causas principales por las que un niño o joven dejan de estudiar son por 
dificultades económicas, desplazamiento intraurbano por causa del conflicto y 
desmotivación” (ADN. Martes 11 de octubre de 2011; p. 3).
TITULAR: “Denuncian violencia escolar”
•	 “Los lunes y los viernes arrecia el conflicto en la comuna 13 de Medellín
La consecuencia: son los dos días en los que más alumnos faltan a clase en la 
Institución Educativa Samuel Barrientos. [ ] en esta institución y en otras de la 
comuna 13 se registra ausentismo escolar por el conflicto armado. “Hay momentos 
en los que faltan 8 o 10 de un salón porque en la zona donde viven hay enfrentamientos 
o están en fronteras invisibles. Esto repercute inmediatamente en el rendimiento 
académico, afirmó Orlando de Jesús Sánchez, rector del colegio Samuel Barrientos.
Esta problemática se repite en varios sectores de la ciudad. En lo que va de 2011 
y según la Personería de Medellín, han asesinado 14 estudiantes, 21 han sido 
amenazados y 49 profesores han sufrido intimidaciones por su labor” (ADN. Jueves 
10 de noviembre de 2011).
s imposible negar que las violencias 
del entorno estén, de manera progresiva, 
incrementando la deserción escolar, la 
inasistencia a clases y el deterioro de los 
ambientes de aprendizaje de los estudiantes y 
de las estudiantes, así como las condiciones 
de trabajo de los profesores y profesoras. La 
labor pedagógica se ve interrumpida y alterada 
por constantes suspensiones del servicio de 
transporte público, por las balaceras tanto en 
la noche como en el día, por el aumento del 
número de homicidios y por los supuestos 
toques de queda impuestos por los grupos 
armados en confrontación. 
Lo señalado desestabiliza no sólo a 
las instituciones, sino a toda la comunidad 
educativa en tanto que a ella se le vulneran 
los derechos (Cadavid, 2011). Pero a pesar de 
ello, en el diario vivir de madres y padres de 
familia, y de algunos docentes, se hace difícil 
ligar la realidad del entorno barrial y comunal 
con la misión, proyectos y acciones de las 
instituciones educativas, que aún se las cree 
intocables e inalterables, a sabiendas de que no 
es así, porque la escuela, en tanto comunidad 
educativa e institución, se siente inmovilizada, 
silenciada, encerrada, desvinculada, sola. 
No posee los recursos reflexivos ni de acción 
para hacer frente a las situaciones violentas, 
que también se denominan de orden público, 
de desprotección e inseguridad ciudadana, de 
amenaza y despojo. La escuela -la comunidad 
educativa-, se resiste a ver y a verse en el 
entorno, aunque éste es próximo, cercano, 
liminal; por ello no se juzga ni se reflexiona en 
él.
Los afueras de la violencia escolar no tienen 
contornos precisos; se confunden en ellos los 
conflictos del contexto con las agresiones, el 
maltrato, la negligencia, la soledad, el abandono 
familiar que repercuten en la situación del 
sujeto escolar y de la institución educativa, 
planteando una serie de desencuentros, 
tensiones y reproches que la institución 
educativa enfrenta, niega o simplemente evade. 
Es de anotar que tanto la familia como la 
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escuela están en crisis, y desde esta condición se 
confrontan, intimidan y juzgan, potenciando sus 
impotencias e imposibilidades, lo que las lleva 
a pensar la realidad desde la fragmentación, 
la frustración, el pesimismo, el desamparo y 
la desprotección ante amenazas, chantajes, 
agresiones y hostigamientos; donde niños, 
niñas, adolescentes y jóvenes aparecen como 
agresores, y la población adulta como víctima 
inhabilitada para generar soluciones, recrear 
la norma, establecer un orden que permita 
la convivencia pacífica. Ver información de 
prensa Nº 2.
Información de prensa Nº 2.
RECORTE DE PRENSA
Padres intolerantes
TITULAR: Padre de familia agredió físicamente a maestro de su hijo
Por: Elespectador.com http://www.elespectador.com/noticias/nacional/articulo-
289404-padre-de-familia-agrede-maestro-de-su-hijo
Jorge Moyano fue el profesor que resultó agredido físicamente por parte de un 
intolerante padre de familia de uno de los estudiantes del colegio Patio Bonito en 
Nemocón.
El maestro había hecho algunas observaciones disciplinarias al joven que por 
decisión de su madre fue retirado del plantel educativo, días después se presentó 
la agresión contra el docente y una amenaza si comunicaba el caso a las directivas 
del colegio.
Este es el segundo caso de este tipo que se presenta en este plantel educativo.
Madres y padres de familia llegan 
contrariados o abatidos a la institución 
educativa, porque son víctimas impotentes 
frente al maltrato ejercido por sus hijos e 
hijas, de la misma manera que niños, niñas 
y adolescentes comentan a sus maestras y 
maestros y en los grupos de amigos y amigas 
los castigos físicos, acosos, abusos y agresiones 
que sufren por parte de familiares, vecinos o 
personas adultas, especialmente vinculadas 
con bandas o actores armados. Lo preocupante 
radica en que muchas expresiones dan cuenta 
de la existencia de una suerte de naturalización, 
tolerancia e interiorización de que los conflictos 
sólo se logran resolver, eficaz y rápidamente, a 
través de la violencia.
Los afueras de la violencia escolar 
desbordan los referentes teóricos ético-
pedagógicos, desde los que las instituciones 
educativas, las familias y las entidades decisoras 
de políticas públicas, leen el problema; por ello 
recurren a discursos y respuestas basadas en 
la eliminación de amenazas, la protección, la 
defensa, la vigilancia, el control, la expulsión 
y la represión, que responden todas a modelos 
generados desde preocupaciones y prácticas 
destinadas a garantizar seguridad e impedir 
el desorden y la degradación ciudadana. El 
Estado aparece solamente para intervenir a 
través de organismos de control -defensorías, 
personerías, veedurías- y de la policía; esto, 
cuando las situaciones tienen gravedad y 
afectan, por sobre todo, intereses privados que, 
habitualmente, prevalecen sobre los públicos. 
El sentimiento de inseguridad y los 
miedos generan temores frente a los otros, que 
suscitan desconfianzas y resentimientos que se 
enfrentan con acciones, políticas, disposiciones 
y estrategias punitivas, de control y vigilancia 
-“tolerancia cero”- que originan más temor y, 
por sobre todo, restricciones en los derechos 
ciudadanos y en los espacios democráticos, 
porque sancionan conductas disconformes 
pero legales. El temor y algunas prácticas 
de seguridad aplicadas en las instituciones 
educativas contribuyen a la erosión de las 




bases de la vida democrática; por ello, la 
acción para evitar el temor en unos -sujetos 
adultos, docentes-, puede originar temor en 
otros o restricción de sus libertades -jóvenes, 
adolescentes- (Álvarez, 2008). 
Es así como algunas Instituciones 
educativas asumen las lógicas de la seguridad 
y de la protección, respondiendo al temor 
generado por las múltiples violencias, con 
dispositivos electrónicos, alarmas, cámaras, 
guardias privados, murallas y enrejados, requisas 
policiales, que afianzan la imagen de una escuela 
en pie de lucha o en guerra. El enfoque asumido 
en algunas instituciones educativas parecería 
actuar y recordar que se vive amenazado y que 
es imprescindible protegerse en todo momento, 
sin reconocer que no existe un dispositivo 
de seguridad totalmente eficaz (Álvarez, 
2008). Otro panorama ofrecen las escuelas 
que responden con estrategias pedagógicas 
articuladas a procesos de participación 
comunitaria en programas sociales, planes de 
recreación y formación ciudadana, donde las 
comunidades dialogan entre ellas y con quienes 
temen, negociando la situación de inseguridad 
con los actores generadores de violencias, sin 
que ello implique someterse o aceptar el delito 
(Ghiso & Ospina, 2010).
3. Reflexiones acerca de los hechos
Parto de reconocer que la intimidación, 
la inseguridad y las amenazas generadas en el 
entorno no pueden rotularse, como lo hacen 
algunas personas, como “violencia escolar”; 
pero sí puedo afirmar que toda violencia del 
entorno afecta las condiciones de convivencia y 
de participación, y los ambientes de aprendizaje 
en las instituciones educativas; que, aunque lo 
pretendan, no pueden desprenderse, aislarse o 
encerrarse para separarse de los entornos que 
condicionan el acto educativo. Estos contextos 
no son ahistóricos; por el contrario se configuran 
en el devenir de las gentes, en la cotidianidad 
de las barriadas, en las decisiones políticas y 
económicas, en las ausencias de los educadores 
y educadoras, en la presencia de los niños, 
niñas, adolescentes y jóvenes en el conflicto 
armado, o en actos delincuenciales. Por ser 
procesos socio-históricos, donde lo político, lo 
económico y algunas configuraciones culturales 
parecen establecer las reglas de juego, son 
procesos transformables, y si bien la educación 
no podrá operar todos los cambios, los sujetos 
de transformación no podrán modificar su 
realidad sin educación. Para ello se requerirán 
escuelas y educadores y educadoras habilitados 
para leer estratégica y complejamente los 
contextos, identificando en ellos las potencias 
y limitaciones que las tensiones y sus actores 
presentan (Ghiso & Ospina, 2010).
Otro asunto que aparece es el declive, la 
declinación y crisis de la institución educativa 
y familiar, la fuerza referencial, simbólica y 
disciplinadora; sus antiguas fortalezas hoy se 
presentan como un repertorio de debilidades 
e incapacidades para asumir los desafíos 
que presentan los contextos y las nuevas 
generaciones (Tiramonti & Minteguiaga, 
2010). Sus dispositivos de vigilancia, control 
y castigo, son sin duda generadores de mayor 
inseguridad y violencia, mostrando una 
ineficacia elemental, generando en los actores 
adultos angustias, frustraciones, inseguridades 
y sensación de desamparo. Ya no poseen los 
instrumentos de control y castigo apropiados, 
por consiguiente el caos y la indisciplina 
se apoderan de los espacios, y las lógicas 
del afuera se introducen con facilidad en la 
cotidianidad de las instituciones educativas y 
de los ambientes familiares, impotentes para 
hacer frente a situaciones de alta conflictividad, 
violencia y amenazas. 
El problema se agudiza cuando las dos 
instituciones de acogida y socialización se 
distancian, se contradicen, se juzgan, y por 
sobre todo no se tienen confianza. Una acusa 
a la otra de ser la culpable de tal situación de 
inseguridad y violencia. Unos agreden a los otros 
para defender lo indefendible, ampliando los 
planos de conflictividad, en vez de reducirlos. 
Escuelas y familias, ambas desamparadas frente 
a las condiciones crecientes de violencia, se 
enfrentan y se escudan en discursos y prácticas 
de defensa propia, por medio de amenazas, 
descalificaciones, reproches y censuras. Nadie 
cree en nadie, por consiguiente la confianza 
fundante de cualquier proceso de socialización 
significativo es socavada, minada, convertida 
en franca desconfianza y desesperanza. Y, como 
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estas instituciones socializadoras en decadencia 
se sienten y perciben divididas e incapaces de 
asumir retos y responsabilidades conjuntas 
para enfrentar la violencia, buscan estrategias 
en terceros que, desde sus supuestas fortalezas 
institucionales, con prácticas guerreristas y 
represivas, impongan el orden y la seguridad.
Estas lógicas punitivas, presentes en los 
discursos y prácticas de lo que se ha venido 
denominando “seguridad ciudadana”, y de 
una manera cínica “seguridad democrática”, 
además de no resolver el problema lo agudizan, 
al desconocer y desarticular procesos, 
voces, espacios de encuentro, y la imperiosa 
necesidad de los ciudadanos y ciudadanas de 
ejercer sus derechos; es la represión, expresa 
en requisas, cámaras, efectivos policiales o 
de seguridad privada, rondas de vigilancia, 
redes de informantes y demás dispositivos, 
que al originar más temor y restricción de 
las libertades ciudadanas, lleva a los sujetos 
jóvenes y adolescentes a romper el frágil lazo 
con la Institución educativa y, en algunas 
oportunidades, con sus núcleos familiares, 
convirtiéndolos en ciudadanos y ciudadanas 
invisibles, ilegales, ocultos, que sólo se hacen 
visibles al protagonizar escenas de violencia, 
que son expuestas y etiquetadas en los medios 
de comunicación masiva.
Hay que recrear, entonces, las condiciones 
para enfrentar el problema de las violencias 
en las instituciones educativas, sabiendo que 
no son las mismas situaciones de hace dos 
décadas, y que tampoco las tácticas militares 
y represivas son efectivas. Se necesita crear 
escenarios de debate, de acción conjunta y 
articulada que nos permitan describir desde 
nuestras historias y memorias las situaciones 
de agresión y violencia y los saberes existentes 
sobre modos de actuar frente a ellas. Para ello 
habrá que apelar a diferentes espacios, medios 
y mediaciones educativas, que permitan 
reconocer, recontextualizar y resignificar 
el problema de la violencia, recuperando 
las capacidades dialógicas y recursivas de 
los individuos y de los grupos, para asociar 
esfuerzos, acordar miradas, coordinar acciones 
y recursos que repotencien o recreen sentidos 
de vida solidarios, comunitarios, participativos 
y democráticos (Ghiso & Ospina, 2010).
Lo anterior nos está indicando que 
el problema no es sólo la violencia en las 
instituciones educativas, sino lo desligada 
que esta está de las dinámicas organizativas 
de las comunidades, que generan débiles 
lazos socioculturales configuradores de una 
pertinencia y legitimidad precaria de la labor 
educativa y de los actores que desempeñan 
su tarea como formadores y formadoras. La 
problemática de la violencia en las escuelas no 
está aislada de una institucionalidad centrada 
y encerrada en sus demandas administrativas, 
relacionadas con indicadores de cobertura o 
de calidad estandarizados, con certificaciones 
y normas ISO; exigencias todas que parecen 
cegar e incapacitar para pensar el contexto y las 
respuestas a los desafíos por fuera de las lógicas 
tecno/burocráticas que imponen a la comunidad 
educativa un pensamiento y una práctica 
pedagógica incapaz de perfilarse y legitimarse 
en la construcción de “inéditos viables”, 
caracterizados por reconocer los conflictos 
en ambientes y con estrategias dialógicas 
que restablecen el poder y la dignidad en las 
personas.
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os relatados em análises anteriores, o que implica o status de escala de um instrumento validado de 
agressão entre pares, que também inclui a agressão virtual como uma dimensão relevante.
Palavras-chave: validade, agressão entre pares, agressões virtuais.
*  Este artículo de investigación científica y tecnológica presenta los resultados de la investigación financiada por el programa de investigación 
“Calidad de Vida y Ambientes Saludables” (DPI, Universidad de Talca, 2007), realizado entre agosto de 2010 y marzo de 2011.  
**  Psicólogo, Magíster en Administración y Dirección de Recursos Humanos, Universidad de Santiago, Chile. Correo electrónico: 
 anjimenez@utalca.cl
***    Psicóloga, Licenciada en Psicología, Universidad de Talca, Chile. Correo electrónico: valecastillo.ca@gmail.com
****   Psicóloga. Licenciada en Psicología, Universidad de Talca, Chile. Facultad de Psicología de la U. de Talca. Correo electrónico: 
 ps.lauracisternas@gmail.com
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 825-840, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
andRés eduaRdo Jiménez - vaLeRia doméRica castiLLo - LauRa camiLa cisteRnas
826
Validation of the Aggression Among Peers Scale and Virtual Aggression Sub-scale with 
Chilean students
· Abstract: The Aggression Among Peers Scale (Cajigas de Segredo, 2004) was validated in 
this work. Psychometric properties analyzed by Macia and Miranda (2009) were considered, with the 
inclusion of a brief sub-scale regarding virtual aggression, and an extension of the original sample 
characteristics reported in both previous works. Evaluation was performed on 657 students ranging 
from sixth year in elementary school to the second year of high school. Satisfactory results were 
obtained for construct validity. Exploratory Factorial Analysis extracted 11 factors (9 for the original 
scale and 2 for the new sub-scale). Psychometric properties were equivalent with the ones reported 
in previous analyses, which implies the scale status of a validated instrument of aggression among 
peers, which also includes virtual aggression as a relevant dimension.
Key words: validity, aggression among peers, virtual aggression.
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1. Introducción
A finales de los años sesenta y principios 
de los setenta, surgió en Suecia un interés 
creciente por los problemas de sujetos agresores 
y víctimas, en toda la sociedad (Heinemann, 
1972 citado en Olweus, 2004). Olweus es 
reconocido como pionero en los estudios de 
agresión escolar y sus diferentes matices, de los 
cuales se desprende la agresión entre pares; y 
se le reconoce también por desarrollar el primer 
cuestionario de auto-reporte que ha servido de 
base para numerosas investigaciones en el orbe 
europeo (Ortega & Mora-Merchán, 1997).
Comprendiendo la agresión entre pares 
-dentro del marco de la violencia- como un 
comportamiento ofensivo amplio donde el 
sujeto actor o autor utiliza su propio cuerpo o 
un objeto externo para infligir una lesión o un 
daño, puede también presentarse como agresión 
verbal, agresión relacional o agresión virtual. 
Parke y Slaby (1983) la definen en términos 
de los efectos de la conducta, y consideran que 
un acto es agresión cuando ocasiona un daño a 
otro individuo, sin importar que la acción sea 
dirigida o no de manera intencional.
A menudo resulta ser mal conocida por el 
personal escolar y cuenta con cierto grado de 
permisividad e indiferencia, desconociendo las 
consecuencias negativas que estas conductas 
pueden llegar a tener en quienes las realizan 
y padecen, lo cual quizás se deba a una cierta 
«naturalización» del fenómeno, al concebirlo 
como habitual entre los estudiantes (Viscardi, 
2003).
Las investigaciones que se han realizado 
hasta el momento han permitido obtener una 
primera caracterización del problema, que 
lo distingue de otro tipo de dificultades de 
convivencia, de conflictos y de la disciplina 
escolar. No obstante, y a pesar de los esfuerzos 
realizados para medirlo, se han presentado 
dificultades a la hora de determinar la 
prevalencia del fenómeno de modo objetivo, 
debido principalmente a que los parámetros 
con los cuales se ha tratado de medir no son del 
todo homogéneos, ya sea por discrepancias en 
el criterio de los autores que lo definen (Smith, 
Cowie, Óafsson & Liefooghe, 2002), o por ser 
un fenómeno íntimamente ligado a la realidad 
sociocultural de cada uno de los países en los 
que se manifiesta (Zins, Elias & Maher, 2007).
Estudios recientes que han involucrado a 
países de Europa, Asia y Norteamérica, revelan 
diferencias entre los países que presentan los 
menores y mayores niveles de victimización y 
agresión. Al realizar un contraste se encontró 
que Lituania divulgó el predominio más alto 
de las víctimas con un 20%, y que Suecia es 
el país con los índices más bajos con un 1%, 
donde el resto de los países en estudio tenían 
en promedio un 6%. Es así como se observa 
que cuando se ven implicados agresores o 
agresoras, víctimas, o ambos en un suceso de 
intimidación, los porcentajes varían de un 9% 
en Suecia hasta un 54% en Lituania. Finalmente, 
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cuando los niños y niñas son clasificados como 
víctimas, estos porcentajes se extienden a partir 
de un 5% en Suecia hasta el 20% en Lituania, 
con un promedio de 11% a través de los 25 
países estudiados (Nansel et al., 2004). En 
Latinoamérica destaca un estudio realizado en 
Colombia, donde los resultados demostraron la 
presencia de agresión escolar entre pares en el 
24,7% de los sujetos encuestados, expresados 
en comportamientos de intimidación o agresión 
verbal, física y psicológica (Paredes, Álvarez, 
Lega & Vernon, 2008).
Es así como, si bien el estudio de la 
agresión entre pares a nivel escolar -incluyendo 
su prevalencia, prevención e intervención en 
países extranjeros-, lleva ya varias décadas, 
considerando modificaciones legales, sanciones 
para cuidadores y cuidadoras, adecuaciones 
de reglamentos escolares y derechos del niño 
(Defensor del Pueblo, 2007), en Chile sólo a 
partir del año 2001 se comienza a explorar la 
violencia escolar como concepto (Contador, 
2001), y a partir del año 2005 se inician 
evaluaciones a nivel nacional por parte del 
Ministerio de Educación. 
Sin embargo, tales mediciones no se 
enfocan concretamente a la estimación de la 
agresión entre pares, insertándose más bien 
como objetivo transversal en el contexto de la 
reforma a la educación escolar, que busca la sana 
convivencia como eje para resolver conflictos, y 
que se funda en los valores de una convivencia 
democrática, dando cuenta del desarrollo de 
una serie de políticas a nivel macro, que puedan 
ser abordadas por los colegios, con el fin de 
intervenir desde la prevención (Ministerio de 
Educación de Chile [Mineduc], 2006), donde 
se limita la capacidad para diferenciar entre los 
tres roles presentes en este fenómeno: agresor, 
víctima y espectador (Olweus, 1993).
Es así como al encontrarnos como país 
en una primera etapa de evaluación, se vuelve 
una necesidad evaluar adecuadamente el 
fenómeno para elaborar eficientes estrategias a 
seguir y contar con herramientas de evaluación 
que además de ser efectivas permitan una 
distribución adecuada de recursos humanos 
y económicos, para facilitar la homogeneidad 
de su administración y posterior análisis, 
ante lo cual la modalidad de autoreporte es 
un mecanismo de aplicación que cumple 
de mejor forma con el cruce entre recursos, 
calidad y riqueza de la información (Crothers 
& Levinson, 2004).
 En la evaluación de la agresión entre pares 
a nivel escolar, Cerezo (2006) manifiesta que 
no estamos ante un fenómeno de características 
similares para todos los sujetos implicados, 
sino que se trata al menos de dos tipos de 
problemáticas bien diferentes: por un lado, la 
evaluación de los principales implicados, y 
por otro, valorar hasta qué punto el resto del 
grupo, los observadores, aceptan, apoyan o 
sancionan estas actitudes, encontrándose en su 
medición dos perspectivas: individual y grupal, 
respectivamente.
De esta forma, al igual que en el estudio 
de cualquier otra variable, se han empleado 
métodos cualitativos y cuantitativos, donde 
para cada uno es posible encontrar fortalezas y 
críticas tanto en su empleo, fiabilidad y validez 
de la información que logran reunir, como en los 
costos que involucra su utilización. Espelage y 
Swearer (2003) manifiestan que las modalidades 
de evaluación de la agresión entre pares han 
tomado en consideración las perspectivas de 
los distintos involucrados (padres y madres, 
profesores y profesoras, alumnas y alumnos), y 
de los tres roles presentes en el triángulo de la 
agresión (García, 2009). 
En este sentido se han utilizado métodos 
de evaluación observacional que han permitido 
caracterizar los problemas comunes de 
dificultades de aceptación de normas sociales 
en sujetos agresores y (Crothers & Levinson, 
2004) y de aislamiento social para las víctimas, 
además de una mayor prevalencia en patios de 
juego y espacios paraescolares por sobre la sala 
de clases (Craig, Pepler & Atlas, 2000). También 
se han utilizado entrevistas para establecer 
la incidencia de la agresión, su impacto en el 
desarrollo de los estudiantes, la efectividad de 
las intervenciones preventivas (Casey-Cannon, 
Hayward & Gowen, 2001), que si bien entregan 
información rica en detalles dificultan la 
caracterización del problema a nivel colectivo.
Por su parte, al buscar aplicaciones un tanto 
más rápidas, se han utilizado procedimientos 
sociométricos y cuestionarios de nominación 
entre pares, que permiten evaluar el estatus 
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social de los niños y niñas entre los pares con 
base en el análisis de las redes sociales del 
grupo observado (Pakaslahti & Keltikangas-
Jarvinen, 2000), donde su uso sin otro método 
de evaluación resulta de dudosa confiabilidad, 
al convertirse en un mecanismo más para 
ejercer agresión culpando a la víctima de ser 
agresor (Crothers & Levinson, 2004).
Al contemplar los pros y los contras de 
las herramientas que implican un auto-reporte, 
en donde se les solicita a los propios sujetos 
participantes la evaluación de la agresión entre 
pares pudiendo llegar a clasificarse a sí mismos 
como agresores, víctimas o espectadores, 
o logrando analizar la prevalencia de la 
agresión, facilitando su comparación por curso, 
nivel, edad, etc. (Cornell, Sheras, & Cole, en 
Jimerson & Furlong, 2006), es que su ventaja 
-en cuanto a aspectos éticos de consentimiento 
informado, economía, temporalidad y facilidad 
de aplicación colectiva, además de la tendencia 
observada de provocar que las víctimas se 
sientan más proclives a denunciar-, resulta en 
ser una herramienta razonable de utilizar para 
el diagnóstico del fenómeno y para la creación 
de intervenciones orientadas a trabajar con sus 
percepciones (Perry, Kusel & Brooks, 1999) 
a nivel local y nacional (Solberg & Olweus, 
2003). 
Son diversos los instrumentos que se han 
creado para su evaluación, donde cada uno, en 
mayor o menor medida, busca dar cuenta de las 
tres principales características diferenciadoras 
de otras modalidades de violencia escolar, que 
dan cuenta de: una conducta intencionada por 
parte del sujeto agresor para dañar a la víctima 
verbal, psicológica o físicamente; ser habitual o 
persistente en el tiempo; encontrar a la víctima 
ante un desequilibrio de poder al momento de 
defenderse; a lo que se le agrega ser a menudo 
desconocida por los adultos responsables o mal 
trabajada (Olweus, 1993; Solberg & Olweus, 
2003). 
Uno de los instrumentos más utilizados 
a nivel europeo y norteamericano, es 
el Cuestionario de Agresor/Víctima de 
Olweus (1986), con el que se han realizado 
investigaciones internacionales, principalmente 
de Europa y Norteamérica (O’Moore & 
Minton, 2005; Kristensen & Smith, 2003; 
Dulmus, Theriot, Sowers & Blackburn, 2004). 
En un comienzo, presentó 56 ítems, que 
posteriormente se sintetizaron en 36, los cuales, 
además de incluir preguntas de frecuencia de la 
agresión, permitieron identificar siete formas 
de violencia: física, verbal, de exclusión, 
rumores, robos, coerción y daños personales. 
Su principal objetivo es clasificar a los sujetos 
participantes con base en el papel que ocupan 
en la agresión, o si se encuentran fuera de ella 
(Solberg & Olweus, 2003; Solberg, Olweus & 
Endresen, 2007). En general las investigaciones 
realizadas muestran una pequeña proporción de 
10% a 20% de los participantes que pueden ser 
clasificados como víctimas o como agresores 
(Solberg et al., 2007).
Sus principales limitaciones consideran 
sus propiedades psicométricas, tanto para su 
fiabilidad, como para su validez, obteniendo 
en diferentes estudios coeficientes que varían 
su rango desde regular (Pellegrini, Bartini & 
Brooks, 1999; Theriot, Dulmus, Sowers & 
Johnson, 2005) hasta aceptable (Solberg & 
Olweus, 2003), suponiendo que su mayor empleo 
colectivo se debe a su facilidad comparativa 
inter-poblacional y en el tiempo, al ser uno de 
los primeros creados por Olweus (1986), el 
autor precursor de esta materia. Otra deficiencia 
importante es que a nivel latinoamericano no se 
encuentra un uso similar debidamente validado. 
Por último, su mayor limitación es la tendencia 
a inducir sus respuestas. En estas circunstancias, 
la incidencia de la agresión es subestimada y 
los resultados de las intervenciones realizadas 
estarían afectados por medidas imprecisas 
(Jimerson, Swearer & Espelage, 2010).
Entretanto, una segunda perspectiva emerge 
a partir de 1990, que además de considerar las 
características diferenciadoras a las de violencia 
escolar, utiliza comportamientos concretos 
del sujeto agresor que son presentados 
a los estudiantes (golpizas, amenazas o 
esparcir rumores), a quienes se les pregunta 
específicamente si han tenido esta experiencia 
o han sido víctimas de ella, sin el uso específico 
del término agresión entre pares (Cornell, 
Sheras & Cole, en Jimerson & Furlong, 2006), 
con el objetivo de evitar el estigma asociado. 
De esta forma, el concepto se expresa en 
vivencias y conductas específicas, permitiendo 
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a las investigaciones examinar la frecuencia 
y el tipo de victimización, lo que produce un 
sumario que provee índices que pueden ser 
clasificados en agresores, víctimas, ambos 
o espectadores, facilitando observar sus 
diferentes modalidades, y teniendo además las 
mejores propiedades psicométricas (DeSouza 
& Rineiro, 2005; Marini, Dane, Bosaki & Ylc-
Cura, 2006). 
Dentro de ellas se encuentra la Escala 
de agresión entre pares, elaborada en la 
última década por Espelage en conjunto con 
otros investigadores (Espelage & Holt, 2001; 
Espelage, Mebane & Swearer, 2004), quienes 
implementaron un nuevo instrumento que 
permite desarrollar una evaluación comprensiva 
de la agresión. Después de entrevistar a 
estudiantes y conducir una revisión literaria 
de la agresión entre pares y su victimización, 
obtuvieron un set de ítems iniciales que 
subdividían la experiencia de agresión/
victimización en conductas específicas. 
Respecto de la evolución de la escala, 
los autores, realizando un análisis factorial 
inicial, sólo consideraron los ítems con 
mayor puntuación a 0,5 en su respectivo 
factor, y que cargaran menos de 0,3 en otros 
factores, los cuales dieron como resultado al 
primer instrumento denominado “Escala de 
Agresión entre Pares de Illinois”, constituida 
por tres subescalas: Agresión entre Pares, 
Pelea y Victimización (Bullying, Fighting and 
Victimization; Espelage & Holt, 2001), cada 
una con índices adecuados de consistencia 
interna (α= 0,83- 0,91; Espelage & Holt, 2001; 
Espelage, Mebane & Adams, 2004). 
En su interés por analizar la validez 
de contenido y de constructo, encontraron 
resultados satisfactorios al demostrar bajas 
correlaciones entre las subescalas de Agresión 
y Victimización (r = 0,58); asimismo, al hacer 
un análisis factorial confirmatorio reportaron 
que las tres subescalas daban a conocer 
factores diferentes (Espelage, Bosworth 
& Simon, 2001; Espelage & Holt, 2001), 
destacándose la preocupación por el desarrollo 
de investigaciones y la evidencia de una óptima 
validez como la fortaleza en este instrumento 
(Jimerson et al., 2010). 
Además de presentar adecuadas 
propiedades psicométricas, se destacó su 
capacidad discriminativa entre agresores, 
víctimas y espectadores, en cuanto a 
comportamientos agresivos, delictivos, niveles 
de ansiedad/depresión, y aislamiento, en 
los auto-reportes de adolescentes, así como 
también en mediciones de conectividad escolar, 
en actitudes hacia la violencia, y en la recepción 
de mensajes pro violencia de los sujetos adultos 
(Espelage & Holt, 2001). 
Con base en todas estas características, 
este instrumento llamó la atención a nivel 
latinoamericano, de modo que Cajigas de 
Segredo et al. (2004) realizaron la traducción, 
adaptación, factorización y validación en una 
muestra de 607 estudiantes de Uruguay, con 
el objetivo de investigar el fenómeno y validar 
una escala en población uruguaya, donde se 
obtuvieron niveles de confiabilidad adecuados 
que incluyeron valores entre 0,5 y 0,8, mientras 
que su dimensionalidad quedó conformada de 
acuerdo a la estructura por subescalas, donde se 
prescindió de la de Victimización presente en el 
instrumento original, puesto que para Cajigas 
de Segredo et al. (2004), excedía los límites 
del marco de investigación, incorporando a 
su vez un componente de ayuda (conductas 
prosociales), observándose finalmente las 
siguientes: 
- Subescala Influencias Externas, la 
cual investiga cómo influyen en las 
conductas de agresión de los jóvenes y 
de las jóvenes, los comportamientos de 
los pares y las actitudes de los sujetos 
adultos con los cuales ellos comparten la 
mayor parte del tiempo, contemplando 
dos factores: Conductas transgresoras 
de amigos y Actitud de adultos sobre la 
violencia. 
- Subescala Actitud hacia la Violencia, 
evalúa la actitud personal de los 
estudiantes y las estudiantes con respecto 
a las conductas agresivas, al acto físico 
de pelear y a modos alternativos de 
resolver conflictos. También con dos 
factores: Actitud facilitadora y Actitud 
falta de manejo.
- Subescala Conductas Prosociales, en 
donde se analizan las conductas de 
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solidaridad de los alumnos y alumnas 
con los compañeros y compañeras, 
presentando un factor con el mismo 
nombre. 
- Por último, Subescala Conductas 
Agresivas, que investiga la frecuencia 
con que los sujetos encuestados incurren 
en comportamientos de agresión entre 
pares, considerando tres factores: Pelea, 
Intimidación y Burla.
Posterior a este estudio, Cajigas de 
Segredo et al. (2006) analizaron las frecuencias 
de género, edad y la relación entre ambas, en 
las respuestas de la muestra utilizada en la 
investigación recientemente expuesta, donde 
dentro de los resultados se encontró que en 
cuanto a género, los varones presentan mayores 
índices en la actitud facilitadora de la violencia, 
comportamientos agresivos físicos y verbales, 
en conjunto con un menor control de impulsos, 
en comparación a las mujeres, siendo que 
duplicaban a las jóvenes en pelear físicamente 
y en hacer bromas a costa de los compañeros. 
En cuanto a las influencias externas, la actitud 
conciliadora de las personas adultas fue más 
reconocida por las mujeres, mientras que los 
varones tendieron a vincularse en mayor medida 
con compañeros transgresores. 
Con lo que respecta a la edad, se observa 
en este trabajo que existe una vinculación entre 
ésta y la tendencia a relacionarse con amigos y 
amigas transgresores, la actitud que facilita la 
agresión, la falta de manejo para controlarla, la 
burla, y a la vez, con las conductas solidarias. 
Sin embargo, los adolescentes y las adolescentes 
mayores de 15 años admitieron menos mensajes 
de moderación de los sujetos adultos que los 
más jóvenes (Cajigas de Segredo et al., 2006).
Macía y Miranda (2009) evaluaron las 
propiedades psicométricas de la escala de 
agresión entre pares en 223 estudiantes de Chile, 
encontrando resultados coincidentes con los de 
Cajigas de Segredo et al. (2004) en cuanto a 
fiabilidad (α = 0,5 – 0,8). No obstante, aquí se ha 
incluido la subescala de Victimización, de modo 
que el instrumento final quedó conformado por 
5 subescalas y por una estructura factorial de 9 
dimensiones, en que se agrega el factor extraído 
en esta última.
Junto con la incorporación de la tecnología 
a la vida diaria, se comienza a observar la 
agresión virtual entre escolares, en donde cada 
una de las definiciones abordadas contempla 
alguna forma o acto agresivo, hostil, o dañino, 
que busca agredir a la víctima a través de 
diversos y a menudo poco específicos tipos de 
medios electrónicos que en muchas maneras 
comparte características comunes con la 
agresión cara a cara, principalmente en sus 
motivaciones (Tokunaga, 2010), ante lo cual la 
urgencia de su análisis durante esta década se 
ha masificado a nivel mundial y nacional. 
Se han realizado diferentes clasificaciones 
en cuanto a las modalidades en que se expresa 
la agresión virtual (Hernández & Solano, 2007; 
Ortega, Mora-Merchán & Jäger, 2007), donde 
las taxonomías más actuales y abarcativas 
consideran modalidades enfocadas en el tipo de 
acción que se desarrolla, independientemente 
del medio que se utilice originalmente para 
ello. Dentro de estas se distingue la establecida 
por Willard (2006 y 2007) en donde clasifica 
siete tipos diferentes: Provocación Incendiaria 
(Peleas y discusiones encendidas en línea); 
Hostigamiento; Denigración con base en 
rumores; Suplantación de la identidad; 
Violación de la intimidad difundiendo secretos; 
Exclusión y Acoso virtual. Se estima que los 
daños causados con la agresión virtual entre 
pares son mayores a los de la agresión cara 
a cara, pues Internet a menudo garantiza el 
anonimato del agresor y la masificación de la 
agresión, ante lo cual aumenta la indefensión de 
la víctima (Hernández & Solano, 2007).
Mishna, Cook, Gadalla, Daciuk y Solomon 
(2010), examinan la prevalencia, impacto y 
diferentes experiencias de agresión virtual entre 
pares, en una muestra de 2186 estudiantes de 
enseñanza básica y media de un centro urbano, 
en donde se evaluó la tecnología que se utiliza y 
el comportamiento de agresión virtual, además 
del impacto psicosocial de ser sujeto agresor o 
víctima. Dentro de sus principales hallazgos se 
encuentra que alrededor de la mitad (49,5%) 
de los estudiantes indica que ha sido víctima 
de agresión virtual y un 33,7% indica que 
ha agredido a otros por Internet. En cuanto 
al género, hay evidencia de que las mujeres 
son quienes reportan mayores porcentajes 
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de victimización (Bauman, 2007), tanto en el 
perfil moderado como en el severo (Ortega, 
Calmaestra & Mora-Merchán, 2008).
En nuestro país, empresas privadas han 
comenzado a estudiar la prevalencia del 
fenómeno con base en encuestas, observando 
que los estudiantes afectados (8%) manifestaron 
que la agresión se cometió, principalmente, a 
través de páginas web diseñadas especialmente 
sobre ellos, en segundo lugar, el envío de fotos 
vía celular, y en tercer término, los mensajes de 
texto (VTR, 2010). Es así como, si bien a primera 
vista los porcentajes encontrados son menores 
en comparación con estudios internacionales, 
aspectos tales como accesibilidad a la tecnología 
-específicamente de Internet-, comienzan a 
aumentar con el desarrollo económico del país, 
por lo cual se infiere que a medida que ésta 
aumenta, ocurre algo similar con su prevalencia 
porcentual. 
Con base en estos resultados decidimos 
validar la Escala de Agresión entre pares, 
tomando como base la adaptación y validación 
realizada por Cajigas de Segredo et al. (2004) 
y las propiedades psicométricas preliminares 
analizadas por Macía y Miranda (2009), 
ampliando las características muestrales 
utilizadas en cuanto a número de sujetos 
participantes, edad y cursos evaluados, 
extendiendo su aplicación a un mayor rango 
de la adolescencia, analizando su consistencia 
interna, estructura factorial y el comportamiento 
de cada subescala según género y curso.
Con base en lo anterior, la presente 
investigación tiene por objetivo la validación de 
la Escala de Agresión entre Pares, incorporando 
una subescala breve que evalúe agresión virtual 
en el contexto de la educación primaria y 
secundaria en Chile, comprendida entre los 
niveles de sexto año básico a segundo año 
medio, teniendo específicamente objetivos de 
estimación de: Confiabilidad por consistencia 
interna de la Escala; Validez de constructo 
según su estructura factorial; y, finalmente, 
incorporación y validación de una subescala que 
permita la evaluación de la agresión virtual a la 
Escala de Agresión entre Pares. De esta forma, 
esperamos obtener índices de confiabilidad por 
consistencia interna similares a los obtenidos 
en las investigaciones realizadas en Uruguay y 
en Chile con este instrumento, presentando una 
estructura factorial similar a la obtenida en tales 
investigaciones, considerando por último, que 
para la subescala de agresión virtual se observen 
niveles muy buenos de consistencia interna, en 
donde su estructura factorial sea agrupada en un 
solo factor.
2. Método
Muestra: 675 alumnos y alumnas de 
colegios pertenecientes a la cuidad de Talca, de 
los cuales 356 eran hombres y 319 mujeres, con 
edades que variaban entre los 11 y los 18 años, 
con una media de 14,33 años. 
En cuanto a los niveles que cursaban 
durante el período de evaluación, 108 (16%) 
correspondían a sexto año básico; 127 (18,8%) 
a séptimo básico; 106 (15,7%) a octavo básico; 
179 (26,5%) a primero medio; y 155 (23%) a 
segundo medio.
Respecto de las edades promedio para cada 
uno de los niveles escolares participantes en el 
estudio, se observa que fueron las siguientes:
Sexto Básico: 12,13 años
Séptimo Básico: 12,93 años
Octavo Básico: 14,09 años
Primero Medio: 15,21 años
Segundo Medio: 16,17 años
Instrumentos: Escala de Agresión entre 
pares de Espelage (2003), la que fue traducida 
y adaptada para la población uruguaya por 
Cajigas de Segredo et al. (2004), quienes 
incorporaron un componente orientado a 
explorar las conductas de ayuda entre los 
alumnos y alumnas. El objetivo del instrumento 
es evaluar el comportamiento agresivo entre 
jóvenes, mediante 43 ítems con opciones de 
respuesta tipo likert, yendo de 1 a 5 o de 1 a 
4, según corresponda, los que se encuentran 
distribuidos en cinco subescalas: Influencias 
Externas, Actitud hacia la Violencia, 
Conductas Prosociales, Conductas Agresivas y 
Victimización. 
Subescala de Agresión Virtual, se 
compone de dos dimensiones: una relacionada 
con agresión realizada u observada y otra 
relacionada con victimización. Con el objetivo 
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de dar cuenta de los niveles de acoso virtual, las 
autoras y el autor de la presente investigación 
confeccionamos este instrumento, constituido 
por siete ítems que en su conjunto evalúan 
las diferentes modalidades en que se expresa 
este fenómeno según Willard (2006). Esta 
la incorporamos como una subescala del 
instrumento anterior, teniendo características 
similares en sus formatos de preguntas y 
posibilidades de respuesta tipo likert de 1 a 5, 
en donde 1 = Nunca y 5 = Muy frecuentemente. 
Procedimiento: En primera instancia y 
con el objetivo de establecer el contacto con los 
establecimientos escolares de la ciudad de Talca, 
contactamos vía correo electrónico al Director 
de la Dirección de Administración de Educación 
Municipal, quien entregó la autorización 
para la realización de la investigación en los 
colegios que así lo requieran. A los colegios 
participantes les entregamos una carta de 
presentación del equipo de investigación con su 
respectiva propuesta, que tuvo como objetivo 
hacer efectivo el consentimiento informado de 
sus directivos.
Para la escala de Agresión virtual 
confeccionamos y aplicamos una evaluación 
para jueces y juezas expertos, quienes 
debieron juzgar en qué medida cada uno de los 
reactivos se ajustaba de forma adecuada a lo 
que el instrumento pretendía medir, en donde 
obtuvimos resultados positivos a través de la 
estimación del Coeficiente de Acuerdo Interjuez 
(CAI) y adecuamos el lenguaje de uno de los 
ítems por sugerencia. Con esto procedimos a la 
aplicación piloto y a su respectiva evaluación 
de confiabilidad a través del Coeficiente Alfa de 
Cronbach, obteniendo resultados consistentes, 
perteneciendo al rango muy bueno (α = 0,855).
Finalmente, hicimos la aplicación de 
la Escala de Agresión entre Pares con la 
Subescala de Agresión virtual incluida; esta 
la hicimos de manera colectiva a cada curso 
en una sesión, con un tiempo aproximado de 
25 minutos, siendo el horizonte de tiempo 
total, para los tres colegios, de 3 semanas. Los 
datos los analizamos con el paquete estadístico 
SPSS, versión 17.0, mediante procedimientos 
psicométricos clásicos.
3. Resultados
Con el propósito de examinar la fiabilidad 
y validez, tanto de la Escala de Agresión entre 
pares, como de la subescala de agresión virtual 
recién creada, damos a conocer los resultados, 
en primer lugar, por separado, de cómo es el 
comportamiento psicométrico de ambas, antes 
de dar paso a la validación final del instrumento.
El análisis del AFE dio cuenta de que 
la dimensionalidad de la escala de agresión 
presenta un adecuado ajuste (KMO = 0,853; X2 = 
6644,072; gl = 703; p < 0,001), arrojando un total 
de nueve factores, que en conjunto explican un 
53,27% de la varianza total luego de la rotación, 
dando cuenta de la mantención de la estructura 
factorial original del instrumento. No obstante, 
tomamos la determinación de no considerar en 
este análisis los ítems 20 (Amenacé con pegar 
o lastimar a otros), 37 (Sugirieron que hicieras 
algo ilegal), 40 (Golpearon o amenazaron con 
golpear a algún compañero) y 42 (Molestaron 
a compañeros), dado que su distribución no es 
normal, y del ítem 5 (Si me niego a pelear, mis 
amigos pensarán que tengo miedo), debido a 
que no clasifica correctamente en ninguna de 
las subescalas.
Para la subescala de agresión virtual 
anexada a la escala de agresión entre pares 
obtuvimos niveles aceptables de consistencia 
interna, dando cuenta de un Alpha de Cronbach 
de 0,725.
En lo que respecta a la validez de constructo, 
en esta se observan adecuados niveles de ajuste 
del modelo (KMO = 0,790; X2 = 768,896; gl 
= 21; p < 0,001), con niveles aceptables en la 
medida de adecuación muestral. Este análisis 
arrojó dos factores que en su conjunto explican 
el 52,744% de la varianza total. Para la nueva 
forma escala de Agresión Entre pares en que se 
incluye la nueva subescala de Agresión Virtual, 
obtuvimos, por un lado, niveles muy buenos 
de consistencia interna, lográndose un Alfa de 
Cronbach de 0,808; y por otro, un adecuado 
ajuste del modelo (KMO = 0,851; x2: 7945,074; 
p < 0,001.
Mediante el AFE realizado, obtuvimos 
11 factores que en su conjunto explican un 
54, 999% de la varianza total, de modo que al 
hacer la descripción de factores por subescalas 
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tenemos que: Para la subescala de Conductas 
Agresivas (ver tabla 1) obtuvimos tres factores 
denominados: Pelea, que explica un 6,544% 
de la varianza total agrupando los ítems 11,17, 
18, 22, 25 y 31; Intimidación, explicando un 
4,672% de la varianza total, agrupando los 
ítems 8, 23, 26,27 y 28; y por último, Burla, 
explicando un 8,071% de la varianza total, 
incluyendo los ítems 7,10 ,13 y 16.
Tabla 1: Cargas factoriales en Subescala de Conductas Agresivas
Factores agrupados 
Ítem
Pelea Intimidación Burla 
7 Hice enojar a otros compañeros para divertirme 0,697
8 Hice que otros me tuvieran miedo 0,425
10 Estando en grupo molesté a compañeros 
0,732
11 Le pegué a compañeros que son fáciles de ganar 0,553
13 Junto con otros hostigamos a un compañero 0,564
16 Molesté a compañeros 0,739
17 Di empujones, cachetadas, o pateé a otros compañeros
0,591
18 Me puse a pelear a golpes con otros 0,66
22 Me puse a pelear con otros porque estaba enojado 0,593
23 Me desquité con una persona inocente 0,629
25 Le devolví el golpe a uno que me pegó primero 0,417
26 Cuando estaba enojado fui malo con otro 0,432
27 Hablé mal de mis compañeros 0,504
28 Inicié discusiones o conflictos 0,416
31 Animé a otros a pelear 0,381
La subescala de Victimización (ver tabla 
2), estuvo constituida por solo un factor 
denominado de igual forma que la subescala, 
el cual explica 6,024% de la varianza total, 
reuniendo los ítems 14,19, 24 y 29.
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14 Mis compañeros me molestaron 0,762
19 Algunos compañeros se burlan de mí 0,819
24 Los compañeros me ponen sobrenombres 0,784
29 Los compañeros me empujan y pegan 0,625
 
Por otro lado, en la subescala de 
Conductas Prosociales (ver tabla 3), de igual 
forma que en la anterior, extrajimos un factor 
que se nominaliza de la misma forma que esta, 
explicando un 5,735% de la varianza total, 
considerando los ítems 9, 12, 15, 21 y 30. 




9 Ayudé a un compañero que se sintió mal 0,761
12 Disfruté ayudando a otros compañeros 0,634
15 Ayudé a otros 0,782
21 Presté mis útiles y/o apuntes de clase a otros compañeros 0,513
30 Intenté que un nuevo compañero se sintiera bien en el grupo 0,648
Con lo que respecta a la subescala de 
Influencias Externas (ver tabla 4), obtuvimos 
dos factores: Influencia Adultos, que explica 
un 4,251% de la varianza total, agrupando los 
ítems 33, 34, 35 y 36; e Influencia Amigos, 
explicando un 3,452% de la varianza total, 
comprendiendo los ítems 38, 39, 41 y 43. 
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33 Si un compañero te pega, devuélvele el golpe (pelear está bien) 0,373
34
Si un compañero quiere pelear contigo, trata de convencerlo para evitar 
la pelea 0,765
35 Si un compañero quiere pelear contigo, dile al profesor o a algún adulto 0,725
36 Pelear no está bien, hay otras formas de resolver los problemas 0,641
38 Dañaron o destruyeron cosas que no les pertenecían 0,511
39 Participaron en actividades de “pandilla” 0,575
41 Usaron drogas y/o tomaron bebidas alcohólicas 0,654
43 Echaron a otros compañeros del grupo de amigos 0,388
Entretanto, la subescala de Actitud hacia 
la Violencia (ver tabla 5), estuvo constituida 
por dos factores: Actitud Falta de Manejo, 
explicando un 3,866% de la varianza 
total, abarcando los ítems 1, 2 y 6; Actitud 
Facilitadora, que explica un 3,814% de la 
varianza total, contemplando los ítems 3 y 4.
Tabla 5: Cargas factoriales en Subescala de Actitud hacia la violencia
 
Factores agrupados 
Ítem Falta de 
manejo Facilitadora
1 Si me aparto de una pelea soy cobarde -0,808
2 No necesito pelear porque hay otras formas de manejar mi rabia 0,819
3 Golpear a alguien que te golpeó primero está bien 0,745
4 Si un chico me molesta, la única forma de detenerlo es golpearlo 0,588
6 Si realmente quiero, en general puedo intentar evitar una pelea hablando con el otro  0,454
Por último, para la subescala de Agresión 
Virtual (ver tabla 6) obtuvimos dos factores, 
donde el primer factor explica un 5,005% de la 
varianza y lo hemos denominado Agresiones 
virtuales realizadas u observadas, ya que 
presenta un predominio de cargas en los ítems 
44, 45, 48 y 50. Por su parte, el segundo factor 
lo denominamos Victimización en la Agresión 
Virtual, explicando un 3,566% de la varianza 
total, donde el predominio de cargas factoriales 
se encuentra en los ítems 46, 47 y 49. Siendo 
que a su vez ambos factores cuentan con niveles 
aceptables de consistencia interna, donde 
obtuvimos un Alpha de Cronbach de 0 ,798 
para el primero, y de 0,731 para el segundo.
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Victimización en la 
Agresión Virtual
44 Tener peleas por Internet en donde he usado mensajes electrónicos con lenguaje grosero 0,723
45 Enviar mensajes desagradables por Internet o celular a compañeros que me caen mal 0,735
46 En Internet han inventado rumores acerca de mí que han dañado mi reputación 0,741
47 Algún(os) compañero(s) han usado mi(s) cuenta(s) de Internet para dañar mi imagen frente a mis amigos 0,77
48 Subir fotos o videos vergonzosos de otros compañeros a Internet solo para molestar 0,586
49 Hay compañero(s) que me han sacado de grupos de Internet sólo para incomodarme 0,654
50 He observado y leído cómo compañeros utilizan Internet para agredir a compañeros 0,576
De esta forma, es posible dar cuenta que 
la validez de constructo del instrumento final 
es satisfactoria, observándose que la estructura 
factorial es coincidente con la observada por 
separado, manteniéndose, lo que refleja una 
medición consistente, independientemente de 
cómo sean analizados los datos.
4. Discusión y Conclusión
La validación de la Escala de Agresión 
entre Pares, buscaba responder a la necesidad 
nacional de contar con herramientas de 
detección de la prevalencia de este fenómeno, 
como uno de los primeros pasos clave para 
continuar con su investigación. Los coeficientes 
de confiabilidad estimados son similares en 
consistencia interna para la Escala de Agresión 
entre Pares, obteniendo índices muy buenos, 
dando cuenta a la vez de que los ítems son 
consistentes con la totalidad del instrumento. 
Es así como obtuvimos resultados análogos 
a los obtenidos por Cagigas de Sagredo et al. 
(2004), en su trabajo de validación de la escala 
en Uruguay, y por el de Macía y Miranda 
(2009) en el estudio psicométrico de la escala, 
en Chile. En Ambos trabajos, la consistencia 
interna fluctuó entre 0,5 y 0,8, mientras que 
en el nuestro, la ponderación mínima de 
fiabilidad fue de 0,7, reportando una mejora en 
el rango por sobre el mínimo de los estudios 
observados. Con lo que respecta a la estructura 
factorial obtenida, ésta dio cuenta de once 
factores distribuidos respectivamente en cada 
subescala, evidenciando el cumplimiento de la 
segunda hipótesis en investigación, obteniendo, 
para el instrumento original, una estructura con 
nueve factores, igual a la obtenida por Macía y 
Miranda (2009) y coincidente con la inicial de 
Cagigas de Sagredo et al. (2004).
Por otra parte, a la hora de establecer 
los niveles de confiabilidad por consistencia 
interna de la subescala de Agresión Virtual 
elaborada, podemos señalar que estos son 
adecuados, ya que se encuentran en niveles 
aceptables, correspondiendo al nivel mínimo 
para dar cuenta de una consistencia apropiada 
para una escala (Hernández & Solano, 2007). 
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Respecto de la estructura factorial de la misma, 
se denota el hecho de que su dimensionalidad 
estuvo constituida por dos factores, lo que 
no coincide con lo esperado de acuerdo con 
la estructura base, y que tuvo como principal 
enfoque dar cuenta de las siete expresiones 
de la Agresión Virtual planteada por Willard 
(2007); sin embargo, esto podría ser explicado 
a raíz de que la redacción de los ítems consideró 
a los tres agentes participantes en el Bullying 
tradicional: agresor, víctima y espectador, en 
donde al unir las formas de agresión virtual 
y estas últimas, conformaron los dos factores 
(agresiones virtuales realizadas u observadas 
y Victimización en la agresión virtual). 
Considerando tanto los datos de la fiabilidad, 
como los obtenidos para la validez de constructo, 
es posible manifestar que la hipótesis planteada 
en torno a las propiedades psicométricas de 
la subescala de Agresión Virtual se corrobora 
parcialmente, ya que se cumple lo esperado en 
cuanto a la fiabilidad, no así a lo que corresponde 
para la estructura factorial en que se planeaba 
extraer un solo factor.
Considerando las ventajas de la escala de 
agresión entre pares, se observa que además 
de incluir los tres criterios que facilitan la 
evaluación del bullying (Olweus, 2004), permite 
discriminar entre modalidades de agresión, 
incluir la medición de conductas y actitudes 
agresivas, y considerar la percepción del sujeto 
con base en la opinión o en el actuar de otros 
(amigos y adultos). No obstante, a través de él 
no es posible discriminar de forma explícita a 
los espectadores, deduciéndose este rol a partir 
de bajas puntuaciones para víctima y agresor. 
Es esperable que estudios psicométricos 
posteriores de similares características al 
nuestro, continúen ampliando las características 
muestrales para mejorar su representatividad, 
favoreciendo una generalización de resultados 
aún más fiable que también incorpore otros 
niveles socioeconómicos, ya que el presente 
sólo consideró el nivel medio-bajo. Además 
sugerimos realizar un análisis factorial 
confirmatorio que evalúe el comportamiento de 
la validez de la escala en el tiempo. 
Por otro lado, proponemos que la aplicación 
de la Escala de Agresión entre Pares sea 
expandida a otras regiones del país, de modo 
que al contar con un instrumento cuantitativo, 
se busque confirmar los resultados obtenidos, 
además de sacar provecho tanto de las cualidades 
psicométricas como de la optimización 
de recursos, al ser una herramienta que en 
comparación con otras, posee características 
de eficiencia en cuanto a capital humano, 
costo y tiempo. Finalmente, para la subescala 
de Agresión Virtual incorporada a la escala 
de agresión original, sugerimos que futuras 
investigaciones reevalúen sus propiedades 
psicométricas, además de confirmar los 
resultados obtenidos en otros contextos y 
muestras educacionales para dar consistencia 
y fortaleza a la subescala creada. Además, 
recomendamos incorporar a su aplicación, el 
análisis del rol que pudiesen tomar los sujetos 
participantes como observadores, agresores 
o victimas virtuales, además de considerar 
características de los sujetos participantes 
en cuanto a la disponibilidad que tengan de 
acceso a Internet y a equipos tecnológicos. La 
relevancia social de contar con instrumentos 
para Latinoamérica es crucial, dada la 
prevalencia del fenómeno y para la formulación 
de estrategias efectivas en el enfrentamiento de 
los procesos de violencias presentes en el aula 
(Páez, 2009). 
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· Resumen: El enfoque socio-clínico es una aproximación de producción de conocimiento, 
que busca generar una reflexión multirreferencial de las problemáticas psicosociales; su estrategia 
metodológica es la experiencia individual, ya que a partir de esta, es posible observar las influencias 
socio-culturales y de las instituciones en el sujeto. En este trabajo, nuestro interés fue el de reflexionar 
sobre la vulnerabilidad social y la orfandad de las adolescentes, que al vivir en medios socio-culturales 
que no les pueden ofrecer diferentes figuras de identificación y alternativas de vida, se embarazan a 
temprana edad, y así se agudiza su condición de desventaja social. Para ilustrar esta problemática se 
presenta el reporte de caso de Yoselin, joven de 15 años, huérfana de padre, que se embaraza antes de 
terminar la educación secundaria. Para dar cuenta del influjo de las instituciones en su trayectoria 
vital, realizamos un análisis de los registros macro, medio y personal de las dinámicas en las que está 
inmerso el sujeto. 
Palabras clave: adolescencia, orfandad, identidad, vulnerabilidad social, embarazo adolescente. 
Palabras clave autor: enfoque socio-clínico, pérdida por muerte, duelo.
Vulnerabilidade social e orfandade: trajetória de vida de um adolescente
· Resumo: A abordagem sócio-clínico é, em linhas gerais uma produço 
de conhecimiento, que busca gerar uma relexão multi-referencial das problemáticas psico-socialis. 
Sua estratégia metodológica é a experiência individual, já que a partir desta é possível observar as 
influencias sócio-culturais e das instruções no indivíduo. Neste thabalho o objetivo foi refletir sobre 
a vulnerabilidade social e a orfandade das adolescents que, viviendo em meios sócio-culturais que 
não Ihes oferecem diferentres figures de identificação e alternativas de vida, acambam engravitando 
muito jovens, agravando assim, sua condção de desventajem social. Para ilustrar este problema 
se apresenta o relatórico do caso de Yoselin, jovem de 15 anos, órfã de pai, que engavida antes de 
terminar o ensino fundamental. Para entender a inflouencia das instituições na sua trajectória de 
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vida, se realizou uma análise does entornos macro, médio e perssoal nas quais o indivíduo está 
inserido.
Palavras-chave: adolescência, orfandade, identidade, vulnerabilidade social, gravidez 
adolescente.
Palavras-chave autor: abordagem sócio-clinico, perda por morte e luto.
Social vulnerability and orphanhood: life story of an adolescent
· Abstract: Socio-clinical is a knowledge production approach, that has the intention of 
generate a multireferential thought about psychosocial problems, it finds the individual experience 
as methodological strategy, because starting on it, the socio-cultural and institutional influences can 
be shown. The interest of this paper is to reflect about social vulnerability and orphanhood situations 
in female adolescents who, when living in socio-cultural environments that can’t provide different 
identification role models and alternatives in life, get pregnant at early age and that way aggravate 
their social disadvantage condition. To illustrate this problem the case report of a 15 years old, 
Yoselin, is shown; her father is dead and got pregnant before finish secondary school. An analysis 
of macro, middle and individual spheres in subject’s dynamics has been made to get to know the 
influence of institutions in her life trajectory. 
Key words: adolescent, orphanhood, identification, social vulnerability, teen pregnancy.
Author key words: socio-clinical grasp, death loss, grief
-1. Introducción. -2. Exposición del caso. -3. Estrategia de producción del relato. -4. 
Procedimiento. –5. Análisis de la información. -6. Información obtenida de la línea de vida. -7. 
Análisis de los determinantes socio-históricos. -8. Conclusiones. –Lista de referencias.
1. Introducción
Las crisis económicas que se presentan en 
los países latinoamericanos han traído como una 
de sus mayores consecuencias, la constitución 
de grupos sociales vulnerables, entre ellos los 
sujetos adolescentes, que quedan aislados de los 
beneficios económicos, sociales, educativos, de 
salud y recreativos que son vitales para el logro 
de una buena calidad de vida.
Las instituciones internacionales de gran 
envergadura como el Programa de las Naciones 
Unidas para el Desarrollo (Pnud), y la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe 
(Cepal), generan constantemente modelos de 
políticas públicas que sugieren a los países de 
la región, para que se promuevan en su interior 
con la intención de subsanar las problemáticas 
de pobreza alimentaria, exclusión educativa, 
embarazos en adolescentes, consumo de 
drogas, entre otros conflictos derivados de la 
adversidad económica (Cepal, 2004; Roldán, 
2001; Obregón, 2001). No obstante, se ha 
dado escasa atención a indagar sobre la forma 
como los adolescentes y las adolescentes, en 
su condición de vulnerabilidad1, viven una 
serie de dificultades de índole relacional en su 
contexto familiar -como puede ser la pérdida 
por muerte-, que contribuyen a acrecentar su 
frágil condición social.
Según el Fondo de las Naciones Unidas 
para la Infancia (Unicef), se define a un menor 
huérfano como aquél que ha perdido a uno o 
a ambos progenitores. De acuerdo con los 
últimos conteos llevados a cabo en el año 
2005 en América Latina, en la región hay 10 
millones 700 mil niñas, niños y adolescentes 
huérfanos. De estos, México ocupa el segundo 
lugar en cantidad de niñas, niños y adolescentes 
huérfanos, con un 15.95%, lo que significa 1.6 
1 “La vulnerabilidad es un concepto relacional y social” (Bohler, 
1993, citado en Pérez de Armiño, 1999). Para comprender y 
estudiar la vulnerabilidad se toma como objeto de análisis a cada 
individuo y por extensión a sus familias y comunidades, con sus 
circunstancias específicas, valorando además sus percepciones 
subjetivas, su bagaje cultural, su control de las redes sociales y 
su capacidad de decisión y actuación; dichas fuerzas “macro” 
influyen en la vida del individuo, siempre en combinación con 
sus determinantes personales particulares: género, edad, nivel 
cultural, estado de salud, etc.  (Pérez de Armiño, 1999; Busso, 
2001).
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millones, sólo después de Brasil que tiene 3.7 
millones, que requieren de atención especial, 
por la vulnerabilidad agravada, por la orfandad. 
Ser económicamente pobre, adolescente 
y quedar huérfano del padre o de la madre, 
hace al sujeto menor doblemente vulnerable y 
lo expone a otras condiciones de fragilidad; se 
ha encontrado que los huérfanos y huérfanas, 
en general, tienen menos acceso a la educación 
y a los servicios de salud, presentan más 
indicadores de angustia psicosocial y enfrentan 
niveles más elevados de desatención, abandono 
y abuso, si se comparan con quienes no son 
huérfanos (Stern, 2005).
A diferencia de los niños y niñas huérfanos, 
las necesidades de los sujetos adolescentes 
en esta misma condición, se presentan en la 
educación secundaria, en la capacitación para 
ganarse su propio sustento, en la educación y 
servicios de salud sexual y reproductiva, en el 
apoyo psicosocial y social para transitar a la 
independencia y a la edad adulta, así como en 
el acompañamiento de mentores adultos que 
sirvan como modelos de conducta (Durán & 
Valores, 2009; Roldán, 2001; Stern, 2004).
Los adolescentes y las adolescentes, 
al morir el padre y la madre, o uno de ellos, 
con frecuencia pierden cierta protección clave 
asociada con resultados positivos y que están 
vinculados con la conducta sexual y con 
relaciones violentas, además del uso del alcohol 
y del tabaco. Sin la protección que representa 
la persona adulta, los sujetos adolescentes 
huérfanos se hacen más vulnerables a riesgos 
como contraer el VIH u otras enfermedades de 
transmisión sexual, y embarazos no planeados 
(Durán & Valores, 2009; Obregón, 2001; Stern, 
2004).
Es así como los sujetos adolescentes en 
condiciones de vulnerabilidad y huérfanos, 
además de vivir la pérdida del padre o de 
la madre, o de ambos, entre los problemas 
que tienen que enfrentar, está la carencia de 
modelos adultos con una relación afectiva que 
influyan en la construcción de una identidad que 
favorezca una transición a la vida adulta sana.
En un estudio sobre embarazo adolescente 
en jóvenes mexicanas, Stern (2004) encontró 
que cuando la familia tiene que enfrentar la 
muerte del padre, la alteración de la dinámica 
familiar y de los vínculos fundamentales en 
la constitución psicológica de las niñas en su 
proceso de convertirse en jóvenes, predispone 
las condiciones para que se embaracen en 
la adolescencia, provocándose estados de 
vulnerabilidad, independientemente del nivel 
socioeconómico y educativo que se tenga. Esta 
situación se agrava en aquellas adolescentes 
que además ya viven, en franca desventaja 
socio-económica y educativa, condiciones que 
se muestran de manera similar en otros países 
latinoamericanos como Colombia (Durán & 
Valores, 2009), Guatemala, El Salvador y Brasil 
(Roldán, 2001).
En los adolescentes y en las adolescentes, 
como parte de su construcción psicosocial, la 
identidad es un proceso que se construye a través 
de la identificación, que integra lo individual 
y lo social y se manifiesta en una dinámica 
interna y externa. La dinámica interna es una 
acción reflexiva que implica el reconocerse 
en algo o en alguien, o sentirse perteneciente 
a algo o a alguien. La dinámica externa es el 
proceso mediante el cual el sistema social 
asigna y ubica al individuo en un orden y lugar 
(Gaulejac, 1999, 2002). 
En la dinámica de construcción de 
la identidad, los sujetos adolescentes en 
condiciones de pobreza, muestran tener menos 
destrezas para sortear exitosamente los retos 
que imponen circunstancias tales como la 
distorsión y la ambigüedad de lo que significa 
ser joven, la información selectiva y sesgada 
sobre la sexualidad, la falta de oportunidades 
e incertidumbre frente al futuro, la carencia de 
fuentes de empleo y/o empleos precarios, las 
deficiencias profundas en la calidad educativa, 
la información deficiente y la deserción 
escolar; además de la violencia, la inexistencia 
o fragilidad de los vínculos afectivos y 
emocionales con la familia y la comunidad, el 
incremento de la violencia social e intrafamiliar, 
así como la escasez de espacios de recreación y 
de participación juvenil (López & Parra, 2009; 
Tuñón, 2009). 
En México, a pesar de los esfuerzos de 
proveer educación y capacitación tecnológica, 
no se ha podido dotar a un gran sector de la 
población juvenil de alternativas diferentes de 
vida, lo que les lleva a convivir con las figuras 
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identitarias tradicionales como la paternidad 
y la maternidad adolescentes (Cepal, 2004; 
López & Parra, 2009; Stern, 2004).
Como ya lo mencionamos en párrafos 
anteriores, si a esto se le suman vivencias como 
la pérdida por muerte de una persona querida, 
especialmente en la adolescencia, si la muerte 
es del padre o la madre o de alguna figura que 
le brindaba al sujeto adolescente seguridad 
económica y/o afectiva, esto pone a los jóvenes 
y a las jóvenes en un estado de alto riesgo, que 
se agudiza si además intervienen factores como 
un bajo nivel educativo y limitados accesos a 
servicios de apoyo. Es preciso destacar que la 
Organización de las Naciones Unidas para la 
Alimentación y la Agricultura (FAO), reconoce 
que la inseguridad económica de los sujetos 
menores de edad huérfanos puede agravarse 
provocando diversas consecuencias, como 
mayor vulnerabilidad a la pobreza patrimonial 
y alimentaria (FAO, 2004).
En el interés de ampliar la mirada de la 
vulnerabilidad social y la pérdida por muerte 
en las adolescentes, considerando al sujeto 
como eje de la experiencia que es parte y a la 
vez construye el tejido socio-cultural al cual 
pertenece, trabajamos con la perspectiva del 
enfoque socio-clínico, aproximación teórico-
metodológica de producción de conocimiento 
de los fenómenos psicosociales, que busca 
destacar el influjo de lo social en las historias 
individuales, a través de proponer un análisis 
multirreferencial. 
La multirreferencialidad a la que hacemos 
referencia en este artículo, es una propuesta 
que busca romper con las fronteras impuestas 
por las disciplinas, la descentralización de sus 
objetos de estudio y sus métodos, produciendo 
así nuevas relaciones. El enfoque socio-clínico 
considera que las problemáticas sociales son 
un indicador del funcionamiento general de la 
sociedad, y en particular de las situaciones de 
vulnerabilidad que muestran los límites a los 
que se somete el funcionamiento del individuo 
(Taracena, 2010).
Por consiguiente, en la búsqueda de 
analizar la complejidad de las circunstancias a 
las que se ven sujetas las adolescentes huérfanas 
y en condiciones de vulnerabilidad, el abordaje 
metodológico que realizamos consistió en el 
análisis de la trayectoria de vida de los actores 
sociales, para poder darles voz: 
(…) se trata de aproximarse a los 
actores, de tomar en cuenta lo que viven, 
de producir las significaciones sobre sus 
prácticas y representaciones sociales 
que hagan eco en su propia manera 
de interpretar su conducta, en otros 
términos se tiene como propósito la 
dimensión existencial de los fenómenos 
sociales (Gaulejac, 2005, p. 13).
En donde se reconoce una dialéctica 
entre el individuo producido-producto de las 
relaciones sociales, producto del deseo del otro, 
producto de la historia y el individuo producto-
productor de su futuro, de una identidad que 
le sea propia y productor también del deseo 
del otro; de tal forma, que se puede observar 
un proceso irreductible de lo psíquico y de 
lo social, en donde la existencia individual 
se vincula también de forma compleja con el 
contexto socio-histórico de la época, dando 
cuenta de su contexto socio-cultural (Gaulejac, 
2005).
A partir de los presupuestos antes señalados, 
nuestro propósito en el presente trabajo muestra 
la trayectoria vital de una adolescente huérfana 
en condiciones vulnerables, mediante un 
reporte de caso, realizando su análisis a través 
de tres registros: el macro, que atiende a lo 
económico; el medio, que es el influjo de las 
instituciones sobre el sujeto; y el micro, que 
implica los vínculos relacionales del individuo 
con la alteridad.
2. Exposición del Caso
Entrevistamos a una joven de 15 años, de 
seudónimo Yoselin, estudiante de tercer nivel 
de secundaria, que vivía con su madre de 39 
años de edad.  
Realizamos el contacto con la participante 
por medio de una tercera persona, vecina 
preocupada por la orfandad de la joven. El padre 
de Yoselin, al momento de la entrevista, tenía 
tres años de haber muerto, y a pesar del tiempo 
transcurrido Yoselin se mantenía aislada de la 
convivencia social. Para poder iniciar con las 
entrevistas, solicitamos la presencia de la madre, 
con el fin de darle a conocer el proyecto de 
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trabajo y obtener su consentimiento informado, 
para que se sucedieran las reuniones con la 
joven en forma privada con la investigadora.2 
Llevamos a cabo tres entrevistas con la 
joven en una institución de apoyo psicológico. 
Trabajamos con los dispositivos metodológicos 
del enfoque socio-clínico, que considera que la 
exposición de la propia experiencia produce la 
toma de conciencia, aclara la realidad, libera 
del peso de lo vivido y ayuda a tomar postura 
frente al contexto socio-histórico que le toca 
vivir al individuo, además de que se aporta 
información para la construcción de estados de 
conocimiento (Enríquez, 2002). 
Una vez hecha la entrevista y analizada 
la información generada durante la misma, 
tuvimos una sesión con participación de 
la madre, la joven y la investigadora, con 
la finalidad de hacer una devolución de la 
información y remitir a la joven a apoyo 
psicológico, ya que la estrategia que diseñamos 
tenía por objeto recabar información para el 
proyecto de investigación: “La vivencia por 
pérdida por muerte: un análisis socio-clínico”.
3. Estrategia de producción del relato
Con el propósito de construir un relato 
psicosocial, utilizamos el método de historia 
de vida focalizada, live history, (Enríquez, 
2002; Gaulejac, 2005; Mallimaci & Giménez, 
2006), con la técnica de la entrevista abierta, 
mediante el dispositivo gráfico la línea de vida, 
para generar una narrativa que nos permitió 
identificar la singularidad del sujeto frente a 
sus condiciones socio-históricas y frente a los 
acontecimientos relacionados con la muerte de 
su padre. 
4. Procedimiento
Las entrevistas tuvieron una duración 
aproximada de 1:45 minutos a 2:00 hrs. 
En la primera sesión obtuvimos datos de 
identificación; también indagamos de manera 
2 En la entrevista con la madre expusimos la forma en que 
trabajaríamos con la joven, y pedimos autorización para la 
utilización de la historia de vida con fines de investigación, 
guardando confidencialidad, de acuerdo con la APA (2010). 
general la pérdida por muerte y las situaciones 
relacionadas con el evento.
En la segunda sesión pedimos Yoselin que 
realizara la línea de vida, mediante la siguiente 
instrucción:
“Recuerda que vas hablar de ti y de la 
relación que tuviste con tu papá. Para organizar 
la información, es necesario trazar una línea 
de vida”. 
Le proporcionamos una hoja de papel bond 
de 1m. x 50 cm., y le indicamos que realizara 
una línea estilo recta numérica, que en su inicio 
tuviera la fecha de nacimiento y finalizara 
con la fecha del día de la entrevista. Ubicó 
cronológicamente sobre la línea la fecha de la 
muerte del padre, en relación con las dos fechas 
anteriores. 
Posteriormente le pedimos que escribiera 
de diez a quince eventos significativos de su 
vida, organizados en orden cronológico. Al 
terminar le dijimos que en una línea por debajo 
de esta, señalara en el mismo orden algunos 
hechos sociales externos a ella que llamaron su 
atención. Por último, trazó otra línea por arriba 
de las anteriores, donde indicó acontecimientos 
familiares que tuvieran que ver con otras 
muertes, de familia, amigos o amigas, vecinos 
o compañeros y compañeras de escuela.
Una vez terminada la representación 
gráfica, le pedimos a la participante que se 
presentara y describiera los acontecimientos 
plasmados en el esquema. Le permitimos 
expresarse libremente; profundizamos haciendo 
preguntas abiertas, engarzando las vivencias 
graficadas con las preguntas y la información 
obtenida por la joven. 
En una tercera sesión le mostramos 
nuevamente la línea de vida que realizó, y le 
preguntamos si deseaba agregar algo más al 
esquema; la invitamos a extender la información 
sobre lo que ya había dicho mediante preguntas 
abiertas y comentarios de los eventos. 
5. Análisis de la información
Analizamos la información siguiendo dos 
perspectivas del método biográfico: 1) El método 
de Denzin (1989), que propone un análisis de las 
biografías con la cronología occidental del ciclo 
de vida, pero identificando la influencia de giros 
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decisivos y encrucijadas vitales. Se consideran, 
momentos o situaciones relacionales decisivas 
que altera la vida, que proveen un sentido al 
individuo o se lo trasforman. Y 2) El método 
de Bertaux (1986), en donde la biografía ilustra 
el contexto socio-histórico del sujeto en sus 
relaciones con las instituciones, con las normas 
y con las condiciones que le otorgan un lugar de 
poder o lo vulneran socialmente. 
Para presentar la información obtenida, 
primero exponemos la descripción de los datos 
de la línea de vida, tal y como fueron expresados 
por la participante. En un segundo momento, 
presentamos el análisis de las condiciones 
socio-históricas que pudieron haber influido 
en las situaciones que provocaron diferentes 
circunstancias de vulnerabilidad de la joven.
6. Información obtenida de la línea de vida
A. Datos del Contexto familiar 
Sobre el padre:
•	 Originario del Estado de Puebla, fue analfabeta, sólo escribía su nombre, 
trabajó de mesero hasta un año antes de su muerte. Lo despidieron porque 
consideraron que ya no tenía edad para trabajar, pues había llegado a los 70 
años.
•	 Tuvo un primer matrimonio con tres hijos, dos mujeres y un hombre; todos 
eran adultos cuando se casó con la madre de Yoselin.
•	 Con la madre de Yoselin tuvo dos hijos. El primero fue un varón con parálisis 
cerebral, que nunca caminó ni habló.
•	 Dos años atrás fue despedido del trabajo y a partir de ese tiempo se dedicó a 
cuidar y a atender a sus hijos. Les daba de comer, específicamente a la joven, 
a quien llevaba a la escuela y la supervisaba en sus actividades en casa.
•	 Ingirió alcohol y fumó durante toda su vida, lo que le ocasionó problemas de 
salud como fallas cardíacas y cirrosis hepática; entró al hospital y cuatro días 
después murió.
Sobre la madre: 
•	 Originaria del Estado de Oaxaca. Conoció a su esposo 30 años mayor que ella, 
en un restaurante donde trabajaron ambos.
•	 Se casaron y a los 23 años tuvo a su primer hijo, el cual nació con parálisis 
cerebral. Dos años después nació Yoselin, sin ninguna complicación.
•	 Siempre trabajó y su tiempo se dividía entre atender al hermano de Yoselin y 
salir a trabajar; en esa época se dedicaba a vender mercancías diversas, como 
juguetes, películas y otros artículos en la vía pública. 
•	 Un año después de la muerte del esposo, murió su hijo primogénito.
•	 Después de la viudez y la muerte de su hijo primogénito, la madre cambió de 
actividad laboral, y fue contratada como empleada de limpieza del transporte 
público, actividad que la mantenía gran parte del día fuera de casa. 
•	 Con el nuevo trabajo, la madre se relacionó con personas fuera de su comunidad 
e inició una nueva relación de pareja.
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B. Datos de la niñez de Yoselin 
•	 Se recuerda en compañía de su padre; él era cariñoso, la corregía pero nunca 
le pegaba, se preocupaba por ella, la cuidaba y le daba de comer. 
•	 La convivencia de los domingos era entre los cuatro, pero la madre siempre 
atendió al hermano mientras el padre se encargaba de ella. El la tomaba de la 
mano cuando iban por la calle o la cargaba en hombros, se sentaba junto a ella 
cuando veían alguna película; ella dice: ¡siempre estábamos juntos!
•	 La madre, cuando estaba en casa, se ocupaba del hermano. Describe que la 
relación con la madre siempre fue lejana; en sus palabras: “ella es más dura”, 
ya que la corregía con gritos y golpes.
•	 Un año antes de la muerte del padre, lo habían despedido del trabajo y se 
dedicaba a atender a ambos hijos. La madre realizaba algunas labores 
domésticas, pero se la pasaba la mayor parte del día realizando actividades de 
comercio ambulante para lograr el sostén económico.
•	 La presencia del hermano también le era importante; lo quería mucho, 
jugaba con él como si fuera su bebé; como no se movía lo cargaba y ayudaba 
alimentarlo. Ella señala que aunque no hablaba, se comunicaba con la mirada.
•	 Después de la muerte del padre, la adolescente se sentía sola, así que la mayor 
parte del tiempo se la pasaba en su habitación; colocó el aparato de sonido del 
padre ahí, y escuchaba la música que a él le gustaba en vida, esto hacía que la 
joven lo recordara; lloraba mucho y después se dormía toda la tarde. Llegó a 
sentir deseos de morirse, los cuales expresó en la entrevista.
•	 Ella siente que ya no es la misma persona que cuando estaba su papá, es como 
si fuera otra, otra vida, con otras personas, como si hubiera reencarnado.
•	 Estando en el tercer nivel de educación secundaria, con 14 años de edad, 
conoció a Alejandro, por medio de unos amigos de la escuela; él de la misma 
edad que ella. Esto le cambió la vida, porque ya no se sentía sola. 
•	 Cuando habla de sí misma, se concibe como una niña que camina en una 
burbuja rosa, y que ahí está contenta.
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C. Acontecimientos precedidos por la orfandad:
•	 La muerte del padre fue la primera muerte que le tocó vivir a Yoselin en el 
ámbito familiar, pero además con su muerte ella sintió que lo perdió todo: “El 
me daba cariño, seguridad, esperanza”.
•	 La vivencia de la muerte le cambió la vida, y lo expresa de la siguiente manera: 
“es trágico, es trágico que ya no esté con nosotros aunque lo necesitemos”. 
•	 Un año después del fallecimiento del padre, murió el hermano mayor, que 
tenía parálisis cerebral, con quien ella se sentía acompañada. 
•	 Al morir el hermano, la madre decidió emplearse en una empresa que hace 
limpieza en el transporte público, actividad a la que le dedicaba la mayor parte 
del día, llegando a la casa después de las 10 de la noche, con lo que la madre 
deja de tener presencia en el hogar.
•	 La madre se relacionó con una nueva pareja; esto provocó que se presentaran 
diferentes eventos que influyeron directamente en la joven; pasaba más tiempo 
sola, ya que los momentos en los que convivía con la mamá los tenía que 
compartir.
•	 La madre se volvió a embarazar y tuvo un aborto espontáneo, evento que puso 
muy triste a Yoselin, porque deseaba un nuevo hermanito, tener una familia 
otra vez.
•	 Conoció a Alejandro en la escuela y se hizo su novia; esto le cambió la vida 
porque dejó de estar sola. Al salir de la escuela se iba a casa de la familia del 
novio, comía con ellos y les ayudaba en un puesto de venta de juguetes; pasaba 
gran parte del día con él y su familia. Yoselin se embarazó de Alejandro cuatro 
meses antes de terminar la escuela de nivel secundaria.
D. Eventos sociales externos ubicados en la escuela:
•	 Señaló que el bullying siempre ha existido en su escuela, que cuando estaba 
en cuarto grado de educación primaria unos niños le pegaron a otro con una 
maceta en la cabeza, y este se desmayó, y se lo llevaron, y después les dijeron 
que se había muerto.
•	 En el 2007, cuando ella cursaba el sexto nivel de educción básica, hubo una 
balacera en su escuela por parte de unos alumnos. Esto es uno de los primeros 
eventos violentos con arma de fuego dentro de un centro escolar que se dan a 
conocer en el país, después de los eventos internacionales.
7. Análisis del caso
La importancia teórica-metodológica 
que tiene la trayectoria vital de Yoselin, para 
el enfoque socio-clínico, radica en la forma 
en que se conjugan los eventos que propician 
vulnerabilidad en las adolescentes; si bien no 
se concibe un determinismo para el sujeto, sí 
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se reconoce que condiciones tales como las 
características propias de la adolescencia, la 
falta de educación, y los limitados apoyos 
personales e institucionales, exponen a las 
jóvenes a situaciones de vulnerabilidad, que las 
sujetan y les desdibujan las posibilidades para 
salir de ellas (Hérnandez, 2005; Stern, 2004; 
Taracena, 2010).
En las experiencias vitales de Yoselin, 
se identifica como primera condición de 
vulnerabilidad el contexto socio-cultural de 
desventaja en la que se instituye su familia. 
Ambos padres son inmigrantes del interior del 
país; el padre es analfabeta y la madre cuenta 
sólo con instrucción básica; esto los coloca en 
puestos de servicios no calificados, y como 
consecuencia, no cuentan con prestaciones 
laborales de seguridad social. Su estatus puede 
considerarse en un nivel socioeconómico bajo, 
ya que dependen del salario que ganan por día 
de trabajo. El padre, al llegar a la edad de 70 
años, es despedido del empleo, y la familia se 
queda con el aporte económico de la madre 
que en ese momento se dedicaba al comercio 
ambulante; dicha actividad, al pertenecer al 
sector del empleo informal, tampoco les provee 
ningún apoyo de seguridad social; el único 
apoyo gubernamental con el que contaron fue 
una exigua pensión mensual por tener un hijo 
discapacitado; al respecto, Tuñón (2009) señala 
que los padres y madres o adultos responsables 
que cuentan con escasos recursos psicológicos, 
sociales y económicos, para estimular social e 
intelectualmente a sus hijos, comprometen sus 
procesos de crianza, su contención emocional y 
su socialización.
Al no tener más opciones, la familia de 
la joven asentó su residencia en el barrio de 
Tepito de la ciudad de México, el cual se 
caracteriza por ser un barrio que se dedica al 
comercio ambulante de objetos que ingresan 
al país de forma ilegal, de productos clonados 
de manera igualmente ilícita, venta de armas, 
bases de datos confidenciales, drogas y demás 
acciones que se encuentran fuera de la ley. No 
obstante, no se trata de un barrio pobre, pero 
la economía del mismo está cimentada en la 
ilegalidad. Por ese motivo, esta zona genera una 
violencia constante entre los comerciantes y la 
policía, como suele suceder en muchos de los 
barrios peligrosos de países latinoamericanos, 
en donde es fácil adquirir una vivienda, por los 
riesgos que implica vivir en la zona.
Desde un análisis macro-social, el barrio de 
Tepito es un ejemplo tácito de las problemáticas 
de corrupción y cultura de la ilegalidad que se 
viven en numerosos países de América Latina, 
resultado de la desigualdad económica y la 
corrupción gubernamental, y que impactan en 
el desarrollo social, económico y cultural de 
estas naciones. Así, es frecuente la existencia de 
barrios que son bastiones del narcotráfico para 
llevar a cabo su economía, generando un alto 
grado de violencia como forma de vida (Roldan, 
2001; Taracena, 2010). Tepito se considera el 
arsenal donde los carteles dedicados al tráfico 
de drogas se abastecen de armamento que llega 
al país en remesas mensuales o quincenales por 
distintos puntos, y se distribuye a diferentes 
destinos3. 
A pesar de las desventajas de pertenecer a 
un nivel socioeconómico bajo, la familia de la 
joven se mantuvo al margen de la delincuencia 
de la zona; sus padres buscaron, dentro de 
sus limitaciones, llevar una vida que les 
proporcionara buenas condiciones de desarrollo 
para ella y para su hermano. Se aseguraron de 
que Yoselin asistiera a la escuela, y su padre le 
expresó su deseo de que siguiera sus estudios 
más allá de la educación básica. 
Sin embargo, la joven no pudo escapar al 
contexto de violencia normalizada del barrio 
de Tepito; en su narrativa hace referencia a 
dos hechos cargados de extrema violencia 
que se encuentran acotados al ámbito escolar: 
el asesinato de uno de sus compañeros, y una 
balacera fuera de la escuela. Estos hechos son 
un indicativo de lo que pasa a mayor escala, 
manteniendo a las familias en constante 
inseguridad como consecuencia del contexto 
socio-cultural, lo que representó una segunda 
condición de vulnerabilidad para Yoselin, ya 
que su comunidad no le proveyó opciones sanas 
para su crecimiento personal. 
La tercera condición de vulnerabilidad a 
3 Un reportaje sobre contrabando de armas informa que en esta 
zona se puede adquirir desde revólveres calibre .380 hasta 
metralletas antiaéreas y lanzagranadas, pasando por rifles R-15 y 
AK-47. Periódico Universal, 04 de mayo de 2010.
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la que está expuesta la joven, es el hecho de 
quedar huérfana de uno de sus progenitores. 
La orfandad, a través del análisis del registro 
medio, muestra que la muerte del padre rompe 
con el orden establecido que tenía la familia, 
y con la certeza que les confería la estructura 
familiar, lo que provocó un cambio en la vida 
cotidiana de sus integrantes, y una ruptura en la 
trayectoria vital de la adolescente.
La problemática psicosocial que enfrenta la 
joven desde el análisis del registro micro-social 
o personal, revela los efectos de la pérdida del 
vínculo emocional, de una relación afectiva 
que proveía consideración, protección y amor, 
que se traducía en cuidados a su persona. La 
relación con el padre le proveía soporte vital; en 
su relato Yoselin comenta: 
(…) mi papá me esperaba siempre 
y siempre estaba con el, o los domingos 
cuando descansaba veíamos así 
películas y todo eso, ¡estábamos juntos!, 
y después le cambiaron el descanso 
al martes igual y nos íbamos a pasear 
y todo eso… [… ] el me daba cariño, 
seguridad y esperanza.
La pérdida del sostén económico y 
emocional, del vínculo de protección a una edad 
de transición entre la niñez y la adultez, coloca 
a la joven en una condición de vulnerabilidad 
tal, que requería de todo tipo de apoyos 
-económico, social y afectivo-, propiciando así 
las condiciones para que se presentase un daño 
físico, psíquico y social (Stern, 2004; Tuñón, 
2009). 
La condición de vulnerabilidad derivada 
de la muerte del padre y posteriormente 
la del hermano, representa otra ruptura en 
su trayectoria vital, un giro decisivo en su 
existencia, revelándose una serie de pérdidas 
en cascada que se reflejan en su vida cotidiana. 
Es así como la historia de vida de Yoselin 
muestra los determinantes socio-históricos que 
la sujetan a vivir la experiencia de pérdida por 
muerte en una condición trágica, como ella 
misma lo nombra:
(…) es trágico […] que ya no está 
con nosotros, aunque lo necesitamos. 
Él ya no va estar conmigo nunca…, no 
va estar en mis quince años. […] Ahora 
es como si fuera ¡otra vida!, con otras 
personas, como si fuera un muñequito de 
baterías, y sin las baterías no funciona.
Estas dos pérdidas la sujetan al pasado de lo 
que fue; Yoselin ya no se reconoce, no sabe quién 
es, y no sabe cómo vivir sin las presencias que 
llenaban su existencia; la compañía de la madre 
era tan breve, que no le fue suficiente. En la 
experiencia con otros jóvenes latinoamericanos, 
argentinos y colombianos, se encontró que en 
las familias monoparentales, la usencia de otro 
sujeto adulto en el hogar reduce las horas de 
atención brindada a los niños, niñas y jóvenes, 
comprometiéndose el cuidado y atención de los 
hijos (Durán & Valores, 2009; Tuñón, 2009).
La madre salía de casa todo el día por 
el trabajo; dejó a la joven sola, contrario a lo 
que como menor de edad necesitaba para no 
interrumpir un desarrollo deseable. La falta 
de atención de la figura materna aumentó el 
nivel de riesgo de Yoselin; esto la colocó en 
una condición de exclusión afectiva del único 
vínculo amoroso que le quedaba, la enfrentó a 
una nueva ruptura de su trayectoria vital, de su 
vida cotidiana, de su existencia conocida hasta 
entonces por ella: es tan fuerte la experiencia, 
que fantaseó con morir en varias ocasiones, se 
sientió triste, no soportaba la soledad y para 
evadirlo escuchaba todo el día la música que 
le gustaba al padre; lo recuerdaba, lloraba hasta 
quedarse dormida; no había nada más qué 
hacer, no le gustaba comer sola, no realizaba las 
actividades escolares, no se ocupaba de nada.
En este pasaje de tristeza y soledad en 
la vida de Yoselin, se muestra la exclusión 
afectiva, se aprecia la falta de lazos sociales; 
no había más que la madre para atenderla, no 
encontró instituciones -excepto la escuela-, 
como espacios protegidos para una joven que 
perdió parte de su familia; el contexto socio-
cultural en el que vivió la mantuvo dentro de 
casa por temor a que le pudiese ocurrir algo 
en las calles. La condición de las familias 
monoparentales y la falta de apoyo para el 
cuidado de los hijos e hijas, es una causa de 
mortalidad infantil y también de alto riesgo 
para los hermanos y hermanas mayores; al 
dejarlos solos se enfrentan a múltiples riesgos 
tanto dentro de casa como fuera (Bronfman, 
2000; Hernández, 2005). 
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Frente a todas estas pérdidas que enfrenta 
la joven, se ve sujeta al pasado de lo que fue; 
se desconoce, no sabe quién es y no sabe cómo 
vivir sin la presencia de quienes llenaban su 
existencia y su vida cotidiana. Yoselin habla 
como si pudiera percibir las consecuencias 
sociales y estructurales que le esperan por ser 
huérfana. 
La manera en que se presenta la vida de 
los niños, niñas y adolescentes en condiciones 
de pobreza y vulnerabilidad social, muestra 
que su ciclo de vida es corto; la niñez termina 
a los 11 años, cuando los varones se inician 
en el alcohol y las drogas, mientras que la 
adolescencia termina entre los 15 y los 16 
años, cuando los varones dejan la escuela y 
trabajan en forma intermitente, volviéndose 
relativamente independientes de sus familias. 
Las mujeres se embarazan y algunas de ellas 
se emplean como trabajadoras domésticas, o 
bien se quedan al cuidado de sus propias casas 
y de sus hermanos pequeños; esta condición se 
acelera, cuando además son huérfanos (Stern, 
2004). 
La abrupta transición en las vidas de 
estos sujetos adolescentes en desventaja, 
se presenta en condiciones de una escasa 
o nula calidad de vida que los lleva a perder 
su dignidad frente a la otredad. Sin embargo, 
es preciso subrayar que la vulnerabilidad de 
los adolescentes y de las adolescentes está 
dada por la economía, atendiendo al registro 
macro-social, pero es igual de lacerante el 
contexto socio-cultural específico donde se 
desenvuelven, ya que aunado a las limitantes 
que imponen los factores del registro medio, 
como son el mantenerse en la escuela, el tener 
acceso a la diversión y al esparcimiento, los 
servicios médicos, se encuentran constreñidos 
a un contexto donde la constante es consumir 
drogas y alcohol, y embarazarse. Este tipo de 
situaciones, y el no poder ver otras opciones, 
disminuyen las posibilidades del sujeto de 
oponerse a sus determinantes socio-históricas y 
tomar decisiones sanas para sí mismo.
En el análisis del registro micro-social, 
observamos que Yoselin también está en 
riesgo, porque no acepta la muerte del padre, 
y a diferencia de la madre, está detenida en el 
duelo, en el dolor de haber perdido su identidad, 
de no ser quien era, de no tener la familia que 
tenía, de no vivir la vida como lo hacía:
(…) ahora sí que me siento vacía, 
sí, porque yo lo quería mucho, porque 
era como algo parte de mí, siempre iba 
a todos lados conmigo, y mi mamá no, 
ella al contrario me regañaba, o algo 
[…] no, así como que ya soy otra y 
como que, así como que reencarné, pero 
ya soy otra persona, pero sin papá […] 
así como que siento que soy así otra 
persona, como que yo no soy, como 
que me siento como si yo fuera en un 
cuento que nadie está leyendo, y que 
cuando despierto se termina así como 
que despierto y se termina todo.
Las muertes del padre y del hermano, así 
como la ausencia de la madre, la someten a una 
exclusión socio-afectiva, evento para el que 
no hay palabras y hay que usar las metáforas: 
“como si yo fuera en un cuento que nadie está 
leyendo”, siendo esta la manera de expresar que 
no es vista por nadie. Condición de la cual no 
puede salir, ya que, psíquica y existencialmente 
el duelo no puede continuar si no se acepta 
la pérdida; ella la sufre todos los días, pero 
no camina a la aceptación después de tres 
años; sigue recluida en su habitación con sus 
recuerdos y lágrimas. 
Como evento paralelo a todas estas pérdidas 
conoce a Alejandro, joven de su misma edad y de 
condición socioeconómica similar; sus historias 
son muy parecidas: él tampoco tiene padre, y 
su madre vende juguetes en la vía pública. La 
madre de Alejandro se da cuenta de la soledad 
de Yoselin y busca ayudarla. La cercanía que se 
propicia entre los jóvenes produce un embarazo 
adolescente; Yoselin se embarazó tres meses 
antes de terminar el año escolar. Del vínculo 
amoroso con Alejandro se descubre como 
mujer; en un abrupto rito de paso, dejó de ser la 
niña que necesitaba ser cuidada, a ser la mujer 
deseada, y de esta a ocupar un nuevo lugar, el 
de ser madre. 
La forma en que se va revelando la biografía 
de la joven, hace que nos preguntemos: 
¿ella buscó el embarazo?, ¿sabía que podía 
embarazarse y por eso inició su vida sexual?; 
al parecer, esta fue la opción que encontró 
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para llenar todos los vacios de su existencia, 
consecuencia de la pérdidas por muerte.
Con estas pérdidas se presenta en Yoselin 
una ruptura en la construcción de su identidad, 
desaparece de su vida ese mentor que le da 
rumbo y dirección, se queda sin la persona que 
le señalara un camino personal y social. Es decir, 
no tiene más ese alguien en quien reconocerse, 
que le ayude a la elaboración de su identidad 
en el sentido interno, y mucho menos queda en 
condiciones de construirse socialmente en un 
orden y lugar favorables que le proporcionen 
calidad de vida. Sin el padre ni las instancias 
institucionales eficaces, queda expuesta a sus 
condiciones socio-históricas, lejos de poder 
ejercer su autonomía para proveerse mejores 
condiciones de vida para sí misma. 
Finalmente, la figura con la que se 
identificó Yoselin fue la maternidad, y desde 
este lugar puede proyectar un futuro incierto 
pero real; por el momento no cumplirá con 
las expectativas del padre, quien expresó su 
deseo de que ella sí pudiera estudiar un nivel 
superior. Esa esperanza, como ella misma lo 
refiere, “se esfumó como polvo que se lleva 
el viento”, como la niña del padre que fue. La 
maternidad es el lugar que encontró para ser 
vista y valorada; al parecer no tuvo otra opción 
que la tradición biológica e histórica de género 
en donde la mujer se embaraza y es vista y 
valorada por los demás, sólo como madre, y 
de esta manera pudo encontrar una identidad 
(Stern, 2004; Palomar, 2004).
8. Conclusiones
Nuestro interés en este trabajo fue mostrar 
las condiciones que provocan vulnerabilidad 
social en las adolescentes, y la dificultad que les 
implica poder cambiar este estado de desventaja, 
cuando son tan jóvenes y enfrentan la pérdida 
por muerte de uno de sus padres. Para ello 
presentamos el análisis biográfico de una joven 
adolescente, que mostró las problemáticas antes 
discutidas en su propia experiencia de vida. 
En la trayectoria vital de Yoselin, las 
circunstancias particulares en que se presenta la 
pérdida por muerte del padre, de la figura que le 
proveía protección, afecto, apoyo y dirección en 
la vida, le propiciaron otras pérdidas, y en este 
contexto se originó un embarazo adolescente. 
Si bien se reconoce que cada historia de 
vida es única, el contexto de orfandad en 
desventaja socio-cultural, trae consigo una 
serie de consecuencias que provocan mayor 
vulnerabilidad en los adolescentes y en las 
adolescentes; dichas condiciones no están 
situadas sólo en el registro personal o medio 
(relaciones familiares, escuela, comunidad); 
sino que forman parte de las macro-
estructuras socioeconómicas y culturales que 
derivan en contextos semejantes en países de 
Latinoamérica. Esta combinación de factores 
es lo que ha permitido comprender el abandono 
escolar, las adicciones, la delincuencia juvenil, 
y los embarazos tempranos, como sucedió en 
la trayectoria vital de la joven de este estudio 
(Durán & Valores, 2009; Obregón, 2001; 
Roldán, 2001; Rivera-González, 2004; Stern, 
2004).
Las condiciones macro-sociales de su 
contexto socio-cultural, la falta de educación 
para prever la exclusión social y afectiva en la 
que quedó la joven con la muerte del padre, y 
la salida de la madre a trabajar, parecen llevarla 
a la maternidad adolescente, siendo la opción 
que la dota de una identidad y le da un lugar; 
pero el embarazo no diluye su condición de 
vulnerabilidad, por el contrario se pone en 
una condición de mayor fragilidad económica, 
física, emocional y social. La Cepal (2004) 
señala que en la adolescencia, la distinción entre 
quienes tienen y quienes no tienen hijos e hijas 
anticipa altas probabilidades de truncamiento 
de los proyectos alternativos entre las madres/
padres precoces, alta dependencia de los padres 
y de los programas institucionales, retrasando 
en mucho la posibilidad de lograr autonomía en 
sus vidas.
Otro aspecto del que también buscamos 
dejar constancia en el trabajo, es la importancia 
de considerar la pérdida por muerte como un 
hecho que debe ser analizado en su complejidad, 
no sólo como un proceso que vive el sujeto 
resultado de su experiencia, como lo afirman las 
teorías del duelo. Es necesario que se reconozca 
que es una vivencia social, que se encuentra 
implicada por el contexto socio-histórico que 
determina la singularidad con la que se vive y se 
enfrenta la muerte de una persona significativa. 
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Al igual que Barrantes (2010), consideramos 
que para los jóvenes y las jóvenes, la muerte 
de uno de los padres puede provocar mayores 
condiciones de vulnerabilidad afectiva, 
económica y social, en contextos de desventaja 
social.
Por último, resulta importante señalar la 
importancia del uso del método biográfico 
(Denzin, 1989; Dosse, 2007; Gaulejac, 2005; 
Mallimaci & Giménez, 2006; Suato, 2004), 
en el reporte de caso, que permite observar las 
problemáticas sociales desde sus protagonistas, 
mirar la singularidad de cada una de las historias 
de vida, y desde ese lugar poder comprender a 
las adolescentes en condiciones de desventaja 
social, en sus motivos, formas de vida y 
decisiones, que en muchas ocasiones las sujetan 
a mayores riesgos sociales y personales (Suato, 
2004; Stern, 2004; Taracena, 2010). 
Lista de referencias
Barrantes, G. (2001). El duelo en la adolescencia. 
Una crítica a la versión romántica. En: S. 
Donas (comp.) Adolescencia y juventud en 
América Latina, (pp.169-188). San José de 
Costa Rica: Libro Universitario Regional. 
Bertaux, D. (1989). Los relatos de vida en el 
análisis social. En: J. Aceves (comp.) 
Historia Oral. Parte II: Los conceptos, 
los métodos, (pp. 136-148). México, D. F.: 
Instituto Mora. 
Busso, G. (2001). Vulnerabilidad social: 
nociones e implicaciones de políticas para 
Latinoamérica a inicios del siglo XXI. 
Celade. Santiago de Chile: ONU. 
Bronfman, M. (2000). Como se vive se muere. 
Buenos Aires: Lugar Editorial.
Cepal (2004). La juventud en Iberoamérica. 
Tendencias y urgencias. Santiago de Chile: 
Cepal.
Denzin, N. (1989). Interpretive biography. 
Qualitative research Method. Newbury 
Park, California: Sage Publications, Inc.
Dosse, F. (2007). El arte de la biografía. México, 
D. F.: UIA.
Duran, E. & Valores, E. (2009). Perfil de 
los niños, niñas y adolescentes sin 
cuidado parental en Colombia. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud, 7(2), pp. 761-783. 
Enríquez, E. (2002). El relato de vida: interfaz 
entre intimidad y vida colectiva.  Perfiles 
Latinoamericanos, diciembre, año/vol.10 
(21), pp. 35-47.
FAO (2004). Acuerdo sobre la agricultura de 
la OMC, la experiencia de su ejecución. 
(Documento Nº Y4632). Depósito de 
documentos de la FAO. 
Gaulejac, De V. (2005). Opciones 
metodológicas. En: V. De Gaulejac, S. 
Rodríguez, & E. Taracena (eds.), Historia 
de vida, psicoanálisis y sociología clínica, 
(pp. 49-59). Querétaro: Universidad 
Autónoma de Querétaro.
Hernández, A. (2005). La familia como unidad 
de supervivencia, de sentido y de cambio 
en las intervenciones psicosociales: 
intervenciones y realidades. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud, 3 (1), pp. 57-79. 
López, E. & Parra, S. (2009). La juventud 
mexicana y el círculo vicioso de la 
Intolerancia. (Documento de Trabajo 
N° E002009). México, D. F.: Dirección 
General Adjunta de Estudios, Legislación 
y Políticas Públicas,  Conapred. 
Mallimaci, F. & Giménez, V. (2006). Historia 
de vida y métodos biográficos. En: I. 
Vasilachis de Gialdino (coord.) Estrategias 
de Investigación cualitativa, (pp.175-212). 
Barcelona: Gedisa.
Obregón, R. (2001). Adolescentes, pobreza y 
medios. En: S. Donas (comp.) Adolescencia 
y juventud en América Latina, (pp.169-
188). San José de Costa Rica: Libro 
Universitario Regional. 
Palomar, C. (2004). “Malas madres”: la 
construcción social de la maternidad. 
Debate feminista, 15(30), pp. 12-34.
Rivera-González, J. (2010). Tres miradas 
a la experiencia de exclusión en las 
juventudes de América Latina. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud, 9(1), pp. 331-346. 
Roldán, C. (2001). Desarrollo de adolescentes y 
jóvenes en zonas de pobreza y marginación. 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 841-854, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
maRía isabeL moRatiLLa-oLveRa - beRtHa eLvia taRacena-Ruiz
854
En: S. Donas (comp.) Adolescencia y 
juventud en América Latina, (pp. 131-150). 
San José de Costa Rica: Libro Universitario 
Regional. 
Sautu, R. (2004). Recuerdos de la infancia: 
cómo se entrenan a las niñas en el servicio 
doméstico. En: R. Sautu (comp.) El método 
biográfico, (pp. 103-124).  Buenos Aires: 
Lumiere. 
Stern, C. (2004). Vulnerabilidad social y 
embarazo adolescente en México. Papeles 
de población, 39, pp. 129-158.
Taracena, E. (2010). Hacia una caracterización 
psico-social del fenómeno de 
callejerización. Revista Latinoamericana 
de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 
diciembre, 8(1), pp. 393-409. 
Tuñón, I. (2009). Determinantes de las 
oportunidades de crianza y socialización 
en la niñez y la adolescencia. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud, diciembre, 8(2), pp. 920-
2010. 
Unicef (2005). Número de Huérfanos en el 
mundo. New York: Unicef. 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 855-869, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
suJetos y subJetividades poLíticas: eL caso deL movimiento JuveniL ÁLvaRo uLcué
855
Referencia para citar este artículo: Alvarado, S. V., Patiño, J. A. & Loaiza, J. A. (2012). Sujetos y subjetividades 
políticas: El caso del movimiento juvenil Álvaro Ulcué. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 
1 (10), pp. 855-869.
Sujetos y subjetividades políticas:
El caso del movimiento juvenil Álvaro Ulcué*
sara Victoria alVarado **
Coordinadora del Grupo de Trabajo Clacso “Juventud y Nuevas Prácticas Políticas en América Latina”, coordinadora de la Red Iberoamericana de 
postgrados en Infancia y Juventud Clacso-OEI, investigadora principal del proyecto de investigación “Experiencias Alternativas de Acción Política 
con Participación de Jóvenes en Colombia”, Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la Universidad de Manizales en 
Colombia
Jhoana alexandra Patiño***
Investigadora del proyecto “Experiencias Alternativas de Acción Política con Participación de Jóvenes en Colombia”, miembro del grupo de 
trabajo Clacso “Juventud y Nuevas Prácticas Políticas en América Latina” y del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la 
Universidad de Manizales en Colombia.
Julián andrés loaiza****
Investigador en el proyecto “Experiencias Alternativas de Acción Política con Participación de Jóvenes en Colombia”, miembro del grupo de 
trabajo Clacso “Juventud y Nuevas Prácticas Políticas en América Latina” y del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la  
Universidad de Manizales en Colombia.
Artículo recibido en febrero 1 de 2011; artículo aceptado en abril 16 de 2011 (Eds.)
· Resumen (descriptivo): Centramos este artículo en las comprensiones logradas en términos 
de las categorías de sujeto y subjetividad política, en un estudio de caso del movimiento juvenil 
Álvaro Ulcué, enmarcado en la investigación “experiencias alternativas de acción política con 
participación de jóvenes en Colombia”. Presentamos como elementos centrales de la reflexión los 
*  El presente artículo de investigación científica y tecnológica, hace parte de las comprensiones que hemos ido construyendo sobre la 
configuración de sujetos políticos a partir del estudio del movimiento juvenil Álvaro Ulcué en el norte del Cauca en Colombia, el cual se 
desarrolló en el marco del proyecto de investigación denominado “Experiencias alternativas de acción política con participación de jóvenes en 
Colombia”, cofinanciado por Colciencias —Cód. 1235-452-21077 (2008-2010)— y llevado a cabo en desarrollo del trabajo de investigación 
que viene realizando el Grupo de trabajo Clacso “Juventud cultura y política en América Latina”. Concretamente, en relación con el proyecto 
de investigación impulsado desde dicho grupo, “Juventude e Práticas Políticas na América Latina - análise da construção e reordenação da 
categoria ‘juventude’ como representação social e política nos movimentos sociais em países da América Latina”, bajo la coordinación de la 
Universidad Federal Rural de Rio de Janeiro, con la Universidad de Buenos Aires, el Cinde y la Universidad de Manizales, y cofinanciado por 
CNPq de Brasil. El proyecto de investigación es liderado por un colectivo académico en el que participan doctores y doctoras, estudiantes de 
doctorado, de maestría y de pregrado del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la Universidad de Manizales y el Cinde, de la 
Universidad Tecnológica de Pereira, de la Universidad Distrital, de la Universidad Autónoma de Manizales, jóvenes integrantes del colectivo de 
comunicación alternativa de la ciudad de Manizales, de la red juvenil de Medellín, del Movimiento Juvenil Álvaro Ulcué del Norte del Cauca, de 
la Ruta joven de Pereira Risaralda, del grupo Minga de la Universidad del Valle en en Cali, del Ecoclub Blue Planet de Bogotá y del proyecto de 
Jóvenes constructores de Paz.  
**  Doctora en Educación de Nova University-Cinde. Directora del Doctorado en Ciencias Sociales con énfasis en Niñez y Juventud de la Universidad 
de Manizales y el Cinde en Colombia. doctoradoumanizales@cinde.org.co
***    Profesional en Desarrollo Familiar. Magíster en Educación y Desarrollo Humano del Cinde y la Universidad de Manizales. Estudiante Doctorado 
en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.  Profesora-Investigadora del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la 
Universidad de Manizales en Colombia.  jhoanapatino@hotmail.com
****   Magíster en Educación y Desarrollo Humano de la Universidad de  Manizales y el Cinde.  Estudiante del Doctorado en Ciencias Sociales 
con énfasis en Niñez y Juventud. Coordinador nacional del proyecto “Niños, Niñas y Jóvenes Constructores y Constructoras de Paz”. 
Profesor-Investigador del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la Universidad de Manizales en Colombia. 
 jloaiza@cinde.org.co
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 855-869, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
saRa victoRia aLvaRado - JHoana aLexandRa patiño - JuLiÁn andRés Loaiza
856
acontecimientos socio-históricos y políticos frente a los cuales se han movilizado los sujetos y las 
subjetividades políticas, los motivos de vinculación al movimiento, y la historización del contexto 
como condición de su aparición. 
Palabras Clave: Sujeto político, subjetividad política, movimiento juvenil, historización del 
territorio, conflicto armado.
Sujeitos e subjetividades políticas: O caso do movimento juvenil Álvaro Ulcué
· Resumo: Este artigo está centrado no conhecimento obtido por meio das categorias de 
sujeito e subjetividade política, em um estudo de caso sobre o movimento juvenil Álvaro Ulcué e 
localizado na investigação “experiências alternativas de ação política com participação de jovens”. 
Apresentam-se como elementos centrais da reflexão, os acontecimentos sócio-históricos e políticos 
que mobilizaram sujeitos e subjetividades políticas, assim como as razões de vinculação ao movimento 
e a historicidade do contexto, como condição de sua emergência.
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1. Introducción
El problema que abordó la investigación 
“Experiencias alternativas de acción política 
con participación de jóvenes en Colombia”, 
partió del reconocimiento de la polarización 
que se ha construido frente a la comprensión 
de la relación juventud-política. En ésta hemos 
configurado al menos dos lecturas de análisis: 
una de carácter estado céntrico y otra de 
carácter socio-céntrico y cultural. En la primera, 
consideramos sólo los aspectos formales de la 
participación política, en la que la institución 
subsume al sujeto y su capacidad de creación, 
condenándolo a la adaptación y repetición 
del orden establecido. En esta tendencia, 
según Alvarado y col. (2010), aparecen como 
representantes, Leal (1984); Velez, Santamaría 
y Silva (1983); Alvarado (1972); Campos y 
McCamant (1972); Losada y Williams (1970); 
Losada y Murillo (1973); Murillo y Williams 
(1975); Latorre (1980); Álvarez (1981); Martin 
(1981); Sánchez (1981); Lozada y Vélez (1981). 
La segunda lectura, comprende dicha 
relación desde categorías cercanas a lo 
comunicativo y cultural. Según Alvarado y col. 
(2008), algunos de los representantes de esta 
tendencia son Urresti (2000) y Balardini (2005). 
También, desde las mediaciones culturales y 
su relación con los cambios en los consumos 
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culturales, están: Escobar (2001), Muñoz 
(2006), Feixa (2000) y García Canclini (1999). 
En términos de las mediaciones estéticas 
como expresiones y prácticas de participación 
de la época contemporánea, aparecen Feixa 
(1999- 2000), Martin-Barbero (2002), Franco 
(1981), Hirmas (1989), Pittaluga y Esmoris 
(1989), García (2004), Sodre (1989), Charles 
(1989) y Galindo (1989), cuyo interés se ha 
visto movilizado por las formas particulares de 
comunicación y de relación que establecen las 
culturas juveniles en el marco de un contexto 
social y político cambiante.
Otro aspecto relevante que encontramos 
en esta relación (juventud-política) ha sido la 
invisibilización que configuran estas tendencias 
frente a la relación particular de los jóvenes y 
las jóvenes con la política en movimientos 
indígenas y en contextos de conflicto armado. 
En estos estudios se hace poca o ninguna 
referencia a las particularidades de las prácticas, 
discursos y sentidos que desarrollan estos 
sujetos en sus múltiples formas de organización 
y participación en lo público.
En dicha tensión, en esta investigación 
nos hemos ocupado de comprender: “Cómo se 
vinculan las jóvenes y los jóvenes a experiencias 
de acción política que logran instituir dinámicas 
alternativas de construcción de país frente a 
acontecimientos socio-históricos y políticos 
significativos de la última década en Colombia”. 
Para el caso del “Movimiento Juvenil Indígena 
Álvaro Ulcué” (MJIAU), como una de dichas 
experiencias, nos ha interesado comprender las 
condiciones de posibilidad que, enmarcadas en 
un contexto de conflicto armado, han dado lugar 
a formas particulares de agenciar y significar la 
acción política de los sujetos jóvenes.
2. El horizonte epistémico que orientó la 
investigación
En este estudio sustentamos las 
comprensiones en el enfoque histórico 
hermenéutico, el cual se nutre principalmente 
de la perspectiva hermenéutica performativa 
arendtiana, en la que se comprende la acción 
política desde la visivilización intencionada 
de aquellas formas en las que los jóvenes y las 
jóvenes se van haciendo en el mundo y logran 
instituir otras formas de acción y discurso 
(Alvarado, Botero y Ospina, 2009; Alvarado, 
Botero y Luna, 2008).
En Arendt (1959), la política tiene como 
características centrales el reconocimiento de la 
pluralidad de los seres humanos, el estar juntos 
como posibilidad de distinción e igualdad, y la 
acción como creación que nace en el “entre nos” 
y se establece y desarrolla como relación en el 
ámbito de lo público. La política, en esta noción, 
encuentra su potencial en el reconocimiento 
de la posibilidad de creación que habita en la 
natalidad. Cuando un ser humano nace, con él 
también nace la acción que logra re-crear el 
mundo y no sólo conformarse con su adaptación 
a las estructuras que están ya objetivadamente 
establecidas.
Arendt (1958) amplía la comprensión de 
la categoría “acción”, al referirse a ésta como 
condición natural de la humanidad que permite 
al sujeto tener la capacidad de actuar junto a 
otros en el mundo. El poder como posibilidad, 
y la acción como poder, se constituyen en 
categorías centrales para profundizar en la 
noción de participación desde una perspectiva 
performativa, dado que implican que los 
sujetos puedan aparecer como plurales en la 
construcción de lo público (Alvarado, Botero 
& Ospina, 2008). 
Aquí entendemos por alternativo toda 
forma de acción que se ubica al margen del 
poder hegemónico, de las historias y sistemas 
totalitarios, para habitar y nombrar el mundo 
desde múltiples voces y sentidos que implican 
siempre el reconocimiento de la diversidad y la 
potencia del estar juntos, desde formas distintas 
que se re-crean en la relación, y que evidencian 
las rupturas, discontinuidades y resistencias 
propias del ser humano. 
Para pensar la acción política es necesario 
ubicarse en la perspectiva de la conciencia 
histórica, entendida como la forma que permite 
al sujeto comprender-se y ubicar-se en la historia 
como un proceso en permanente construcción. 
La conciencia histórica, diría Zemelman (2007), 
es aquella forma de pensamiento crítico que 
reconoce que una parte de la estructura social 
está parcialmente determinada y por tanto tiene 
la posibilidad de ser potencializada desde la 
afectación que constituye la experiencia.
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Por su parte, Alvarado, Botero, Muñoz y 
Ospina (2008), reconocen que sólo desde el 
desarrollo de la conciencia histórica, el sujeto 
puede ubicarse en el tiempo, mientras la acción 
y la utopía constituyen la experiencia en el 
presente como trama de su biografía. 
Desde el punto de vista de los estudios 
latinoamericanos, apelamos a una perspectiva 
de afirmación como la que propone Escobar 
(1996), respecto a una comprensión de la 
diversidad y de la singularidad de acciones 
políticas que instituyen posibilidades de vida 
distintas a las impuestas por el orden social, 
político y cultural naturalizado en las prácticas 
y discursos sociales. En esta perspectiva 
se quiere resaltar la necesidad de generar 
condiciones objetivas y subjetivas para superar 
los límites en la construcción de conocimiento 
social en torno a los jóvenes y a las jóvenes 
indígenas y a su relación con la política desde 
los sentidos propios que ellos y ellas dan a 
las experiencias que viven. Así, podríamos 
afirmar que la experiencia permite conectar 
dimensiones de la vida que han sido vistas 
desde la polaridad (espíritu y cuerpo, emoción 
y razón, pensamiento y afección, procesos 
afectivos y cognitivos) en la construcción de 
sentidos compartidos. Como dirían Alvarado 
y col. (2008), la experiencia del sujeto no 
puede entenderse por fuera de su condición 
de enteridad. De esta manera, la connotación 
de experiencia configura un referente para la 
acción, al relacionar las prácticas de los sujetos 
con las condiciones temporales, espaciales y 
simbólicas que permiten otorgar sentidos a 
los acontecimientos, y que a su vez propician 
rupturas objetivas y subjetivas frente a las 
condiciones naturalizadas en los contextos 
sociales, históricos y culturales. 
Retomando la postura teórica Arendtiana 
(1959), la experiencia constituye la materia 
viva de la política y, a la vez, una manera de 
construir pensamiento a partir de las narrativas 
singulares que permiten comprender los 
acontecimientos como actos políticos, en tanto 
se parte del hecho de ser actor y espectador en 
la construcción misma de la historia. La acción 
política de estos sujetos está enraizada en sus 
experiencias biográficas, pero también en sus 
historias colectivas; por tanto, su comprensión 
remite al “entre-nos”, posibilitando el des-
ocultamiento de los saberes, historias, 
necesidades, potencialidades y sentidos 
colectivos, que rompen con la sedimentación 
de los hechos y eventos de la vida cotidiana, 
pues las experiencias configuran nuevos 
acontecimientos.
Para que una experiencia se torne en 
acontecimiento es necesario que ésta se 
configure como una trama de sentidos que logre 
romper con el curso natural de los eventos y le 
otorgue un significado propio al devenir de la 
historia. Por tanto, el acontecimiento es más 
que un hecho histórico o una experiencia. El 
acontecimiento requiere la existencia de un sujeto 
que se transforma y transforma “el mundo”, a 
partir de la constitución de una narrativa propia 
en la que se entrelaza la vivencia del mundo 
común y la apertura a nuevas posibilidades que 
lo llevan a desnaturalizar su ubicación en él. En 
este sentido, el acontecimiento es relacional y 
no causal. De esta manera, podemos afirmar 
que no toda actividad es política, pues por 
acción se entiende el inicio de una cadena de 
acontecimientos, en la cual se añade algo propio 
al mundo (Arendt, 1958).
Finalmente, podríamos decir que el 
enfoque epistémico elegido estuvo orientado 
a superar aquellos obstáculos que Zemelman 
(2004) nombra como: 
(…) la ignorancia, el miedo, el miedo 
que nace de la ignorancia, la ignorancia 
que genera apatía, la apatía que genera 
aislamiento, el aislamiento que lleva a 
las personas a replegarse en sí mismas 
y a exaltar, a veces con pseudodiscursos 





Para la recolección de la información 
trabajamos desde una perspectiva socio-
histórica, partiendo de un rastreo teórico que 
nos permitió dar cuenta del estado del arte 
sobre la investigación en experiencias de 
acción política frente a acontecimientos socio-
históricos y políticos en Colombia, y en la cual 
evidenciamos la vinculación de jóvenes.
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Operacionalizamos la identificación de 
antecedentes mediante el desarrollo de un 
mapeo de 68 experiencias a nivel nacional, 
que dio cuenta de la pluralidad de procesos de 
acción política que durante la última década 
propiciaron rupturas, resistencias y alternativas 
frente a las condiciones de violencia, corrupción, 
pobreza e impunidad en el país. Seguidamente, 
identificamos las 7 experiencias con las 
que desarrollamos el estudio, en tanto: uno, 
tuvieran una clara participación de jóvenes en la 
creación de dinámicas y acciones alternativas, 
y develaran pluralidad de sentidos y prácticas 
sobre lo político; y dos, que provinieran de 
espacios de creación como el arte, la academia, 
los partidos políticos disidentes, las redes y los 
movimientos márgenes.
En un segundo momento tabajamos 
dos grupos focales con cada una de las 
organizaciones, en los que participaron 
entre diez y veinte integrantes de las 
experiencias. En el caso del Movimiento 
Álvaro Ulcué, centramos estos espacios en la 
reconstrucción de la historia de los grupos, y 
en el reconocimiento de los acontecimientos 
socio-históricos y políticos frente a los cuales 
han actuado y configurado sus experiencias 
colectivas, así como en la visibilización de las 
trayectorias biográficas de sus integrantes y en 
la comprensión de los horizontes de sentido y 
las prácticas de las distintas experiencias. En 
tercera instancia, realizamos entrevistas semi-
estructuradas a integrantes y líderes del grupo, 
desde las cuales indagamos sobre aspectos 
referidos a las motivaciones de vinculación y 
permanencia en cada uno de ellos. Por último, 
propiciamos un encuentro con 4 participantes 
de las 7 experiencias para la socialización y 
validación de los resultados. 
4. Contextos teóricos y sociales
Subjetividad política 
 Entendemos en este texto por 
subjetividad política la expresión de sentidos 
y acciones propias que construye cada 
individuo sobre su ser y estar en el mundo, a 
partir de las interacciones con otros y otras, 
en contextos socio-históricos particulares 
(Alvarado, 2008; Berguer y Luckmann, 1983). 
Así, asumimos la subjetividad política como 
la construcción intersubjetiva de la pluralidad 
humana, expresada en las múltiples formas de 
ser, significar, comprender, hacer, aparecer y 
enunciar el mundo; como construcción humana 
del ser con otros en el mundo. La subjetividad 
política sólo tiene lugar en el entre nos, pues 
el proceso de distinguirse, apropiarse y 
posicionarse como ser único, con pensamiento y 
acción autentica, es decir, como sujeto político, 
sólo es posible cuando se reconoce al otro como 
un igual en poder de creación.
Según Alvarado y col. (2008, p. 10), 
la subjetividad política tiene que ver con la 
capacidad de los sujetos para 
(…) conocer y pensar críticamente, para 
nombrar y lenguajear el mundo, para 
expresar sus emociones y sentimientos, 
para involucrarse en el destino de los 
otros, y con su voluntad personal, para 
enfrentarse a su propio yo, para actuar 
con otros, por otros o para otros, para 
romper los muros de la vida privada y 
encontrar sentido en la construcción 
política en los escenarios públicos en 
los que pueda jugar la pluralidad como 
acción y como narrativa, de lo que 
nos diferencia y de lo que nos permite 
reconocernos como comunidad de 
sentido (…) Y está constituida por la 
autonomía, la conciencia histórica y la 
posibilidad de plantearnos utopías, la 
reflexividad, la ampliación del círculo 
ético, la articulación de la acción y sus 
narrativas, la configuración del espacio 
público como escenario de realización 
de lo político y la negociación del poder. 
Por tanto, la subjetividad política está 
ligada al proceso de desprivatización del sujeto, 
en palabras de Alvarado et. al. (2008), mediante 
la expansión de su círculo ético de actuación en 
el mundo. 
La subjetividad política anuncia un doble 
movimiento del sujeto, dado que mientras 
se autoproduce, produce también la historia 
que comparte con otros. En este sentido, 
la subjetividad política hace alusión a la 
producción y transformación permanente del 
sujeto diferenciado y del sujeto situado, esto es, 
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del sujeto político. Este sujeto diferenciado es 
aquel que se reconoce como un sujeto distinto a 
los otros, con capacidad de traer a la presencia 
aquello que está potencial en lo instituido, 
puesto que se sabe indeterminado. Sin embargo, 
este sujeto que se sabe distinto, es a su vez un 
sujeto situado, en tanto se reconoce ubicado en 
un contexto histórico de producción particular, 
pero a la vez se comprende en relación con 
otros que son y están ubicados en lugares de 
afirmación distintos al suyo.
El reconocimiento de la distinción le permite 
al sujeto moverse hacia el reconocimiento de 
un mundo compartido que lo implica en la 
construcción de los sentidos y narraciones de 
la vida, y por tanto, que lo hace responsable de 
ella desde el punto de vista de la creación y no 
sólo de la reproducción. Es así como la persona 
expresa su subjetividad política en la capacidad 
de ampliar las condiciones de vida, ampliación 
que sólo es posible cuando se reconoce la 
igualdad. La igualdad de la que acá hablamos es 
la igualdad del poder de creación. Para Arendt 
(1959), la igualdad no está ligada al concepto 
de justicia de la ley, si no al de la libertad, en 
la medida en que todos y todas podemos crear. 
De esta manera, si la acción es creación, y si la 
creación es una acción intersubjetiva, entonces 
la subjetividad política no puede pensarse sin la 
existencia de la libertad. 
En este sentido y bajo una orientación 
inspirada en el pensamiento arendtiano, 
consideramos que la subjetividad política es 
la forma de encarnación del sujeto político, 
como un ser real y diverso, que es enteramente 
pensamiento, emoción y cuerpo. Este sujeto 
de la enteridad hace su aparición en el mundo 
a través de la articulación entre la acción 
y el discurso —en el espacio público—, 
constituyéndose en un ser de conocimiento 
y diálogo, pero también de crítica y 
transformación de sí mismo y de su realidad. 
Contexto y conflicto armado
Colombia viene atravesando una crisis 
humanitaria provocada por condiciones de 
orden social que afectan negativamente todas 
sus dinámicas y prácticas. El conflicto armado 
colombiano (con una duración de más de 50 
años), las vulneraciones a los Derechos Humanos 
que involucran a más del 80% de la población 
del país (desempleo, desplazamiento forzoso, 
violencia generalizada, secuestro, pobreza, 
corrupción, impunidad) y la indiferencia ética 
ante estas dinámicas y su naturalización, 
son sólo algunas de las situaciones que se 
manifiestan en todo el territorio nacional.
Además de lo anterior, fenómenos como el 
narcotráfico y el paramilitarismo han permeado 
todas las esferas de la vida, afectando no sólo 
a quienes participan directamente en estas 
prácticas sociales, sino a quienes conviven en 
las diferentes comunidades donde ellas ocurren 
o impactan. 
El Movimiento Álvaro Ulcué despliega 
su acción política en el departamento del 
Cauca, cuya economía está basada en el trabajo 
agropecuario, en el que la relación con la tierra 
se constituye, por una parte, en variable social 
y económica definitiva en el desarrollo de las 
comunidades, y por otra, en factor determinante 
de constitución de los sujetos y de los procesos 
de intersubjetividad. En la zona rural del Cauca, 
como en muchas otras partes del país, el acceso 
a la tierra, especialmente de las comunidades 
indígenas, ha sido inequitativo, y se ha 
caracterizado por altos índices de concentración, 
y de utilización para la explotación económica 
por parte de otros sectores de población que no 
respetan la cosmovisión de las comunidades 
indígenas, respecto a la relación del ser 
humano con la tierra. Las dinámicas sociales 
de concentración de la tierra y de vulneración 
de derechos, asociadas al conflicto armado, 
así como la riqueza mineral, la biodiversidad 
y la calidad del suelo del departamento del 
Cauca, se constituyen en condiciones para la 
configuración de disputas legales e ilegales por 
el control del territorio. 
Estas disputas involucran a los actores 
estatales, paraestatales, guerrilleros, y a las 
comunidades indígenas, y se da en el marco 
de un proceso de configuración de políticas 
de militarización del territorio, las cuales se 
ampararon durante los últimos ocho años en la 
política de seguridad democrática del gobierno 
de Álvaro Uribe, la cual tenía como objetivo 
garantizar las condiciones de seguridad 
necesarias para generar procesos de desarrollo 
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económico y social en el territorio nacional, y 
recuperar el control de los territorios que habían 
sido ocupados por los grupos al margen de la ley. 
Sin embargo, la militarización de los territorios 
donde viven las comunidades indígenas ha 
generado dinámicas de desplazamiento forzado 
de las comunidades, como consecuencia de 
los enfrentamientos militares entre los actores 
en conflicto. La pugna por el control de estos 
territorios es una lucha en la que también entran 
en juego los poderes del narcotráfico, pues los 
grupos armados que financian la guerra con 
los sembrados de coca, también generan el 
desplazamiento de las comunidades indígenas 
para convertir los territorios en cultivos de 
coca y en laboratorios para el procesamiento 
de la cocaína. En este sentido, “Durante los 
últimos años el Cauca ha sido objeto de la 
implementación del plan Colombia en el marco 
del cual se ha gestado un considerable aumento 
del pie de fuerza principalmente desde el año 
2002”1. 
En medio de este contexto de conflicto 
armado, de vulneración de derechos, de 
concentración de la tierra, de explotación de 
los recursos naturales, de desplazamiento 
forzado y naturalización de la violencia hacia 
las comunidades indígenas, las comunidades 
indígenas de los municipios del norte del 
Cauca se han caracterizado por su capacidad 
de organización y movilización en torno a 
la exigencia del respeto de sus territorios y 
autonomías; sin embargo, este ejercicio político 
es usado por los distintos actores del conflicto 
armado como una excusa para nombrarlas como 
colaboradoras de los grupos armados ilegales, 
y por tanto, para señalarlas, desaparecerlas y 
asesinarlas. 
Absurdamente nos acusan de atacar a las 
fuerzas armadas, al ejército más grande 
y poderoso de América del Sur, al mayor 
recipiente de ayuda militar de los Estados 
Unidos, que lanza un asalto militar 
combinado de policía y ejército, con 
tanques y hombres armados disparando 
munición viva contra hombres, mujeres 
y niños con bastones y piedras. Hieren 
1 Red por la vida y los derechos humanos, informe bianual de 
la situación de derechos humanos en el Cauca 2005 – 2006, 
Popayán, diciembre 7 de 2006.
más de 60 indígenas, la mayoría a bala. 
Asesinan a por lo menos dos civiles, 
maltratan comuneras y comuneros. 
Quemaron casas, cometieron actos de 
brutalidad incuestionable, destrozaron 
material médico y de atención en salud, 
destruyeron comida, han actuado como 
criminales bajo órdenes del ejecutivo. 
Sin embargo, cuando nosotros 
retenemos y protegemos a un policía y 
lo entregamos sano y salvo, un Ministro 
nos llama terroristas. No tenemos, 
según él, derecho a retener a quienes nos 
disparan para matarnos (Acin, 2010).
Tales condiciones ponen a los miembros de 
las comunidades, y especialmente a los indígenas 
y a las indígenas, en escenarios complejos 
para aparecer en la construcción de la política 
como expresión de lo público. Sin embargo, 
las comunidades indígenas siguen su lucha por 
lograr su derecho a un territorio autónomo y 
ajeno a la incidencia de tales expresiones de 
muerte. Es en este contexto donde la comunidad 
Nasa ha movilizado a todos sus integrantes; así, 
el Movimiento Juvenil Álvaro Ulcué cobra un 
escenario particular de aparición en medio de la 
comunidad, del país y del mundo.
5. Resultados
Los elementos centrales de esta reflexión 
son: los acontecimientos socio-históricos y 
políticos frente a los cuales se han movilizado 
los sujetos y las subjetividades, los motivos 
de vinculación al movimiento, y el contexto 
historizado como lugares de producción de 
subjetividades políticas. Estas reflexiones 
las planteamos en forma de preguntas que se 
responden desde comprensiones logradas a 
partir de las propias voces de los jóvenes y las 
jóvenes.
¿Cuáles son los acontecimientos 
sociohistóricos desde los cuales se ha 
movilizado la emergencia de subjetividades 
políticas en el caso del movimiento Juvenil 
Álvaro Ulcué?
 
Este movimiento tiene una historia que 
inicia en la década de 1980 con la preocupación 
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del sacerdote y líder comunitario Álvaro Ulcué 
Chocué, por las condiciones de vulnerabilidad, 
pobreza, discriminación y violación de Derechos 
Humanos que generaba la guerra para el pueblo 
Nasa y especialmente para los jóvenes y las 
jóvenes. Bajo tales preocupaciones, el sacerdote 
promovió la organización de grupos juveniles 
en 17 cabildos indígenas ubicados en el norte 
del Departamento del Cauca. En sus inicios, 
la estrategia de promover la organización de 
los sujetos jóvenes constituyó una forma de 
prevenir el reclutamiento y de alejarlos de las 
situaciones de violencia. Posteriormente, la 
estrategia fue transformando sus objetivos y 
prácticas para dar lugar a un proyecto político 
de resignificación histórica y cultural que 
permitiera a los jóvenes y a las jóvenes ser sujetos 
capaces de participar en la construcción pública 
de sus propias comunidades, desarrollando 
sensibilidad y conocimiento sobre su cultura, 
empoderándose y comprometiéndose con la 
defensa de su autonomía, de su territorio y de 
su cosmovisión.
El primero de estos acontecimientos 
hunde sus raíces en los procesos históricos de 
colonización que hoy se reproducen, según 
los propios sujetos jóvenes, en forma de 
“globalización”, y que desencadenan prácticas 
y discursos de “consumo” que se alejan de las 
perspectivas tradicionales del pueblo Nasa.
Cada día llegan cosas nuevas, 
la globalización y las políticas 
internacionales individuales o de 
multinacionales nos quieren llevar a 
pensar como ellos, nos quieren llevar 
a pensar en el desarrollo económico, 
que el desarrollo es que le traigan 
carros, industrias, pavimentos, casas y 
que eso es esencial en cierto momento, 
pero olvidan que tenemos una madre 
tierra a quien cuidar y que tenemos una 
historia y que somos muy arraigados a 
ella porque somos los nativos de estas 
tierras. Olvidan que pensamos diferente, 
olvidan que somos más inmersos en la 
naturaleza, somos más ricos en crear 
cosas posibles que estén dirigidas a la 
comunidad, que no vemos el desarrollo 
sólo en plata (entrevista a joven indígena 
participante del movimiento).
El segundo acontecimiento está asociado a 
la reforma constitucional de 1991 en la cual, por 
un lado, se posicionan de manera explícita unos 
principios y objetivos ligados al reconocimiento 
de la diversidad étnica y cultural2, como base de 
la organización social de la Nación; y por otro, 
emerge el tema de la participación ciudadana3 
como reivindicación de aquellos actores 
sociales que habían sido invisibilizados en el 
país por su condición de diversidad. Con el 
reconocimiento de la multiculturalidad y de la 
participación ciudadana como puntos fundantes 
de la democracia, se empieza la promoción, 
reconocimiento y protección jurídica y social 
de los pueblos indígenas y afrodescendientes, 
así como la visibilización de otros actores 
sociales: los jóvenes y las jóvenes, las mujeres, 
los niños y las niñas, en un claro reconocimiento 
y validación de la pluralidad en el ejercicio de 
lo político.
Con la llegada de la constitución 
política que es donde ya se le da la gran 
relevancia a la juventud y en esa misma 
constitución se reconoce a los pueblos 
indígenas, pero también se reconoce 
a los jóvenes, entonces los mismos 
jóvenes empiezan a indagar con sus 
comunidades a tratar de decir “yo soy 
joven” (Entrevista joven líder).
La reforma constitucional fue 
el marco jurídico que favoreció 
la reorganización política de los 
pueblos indígenas. A raíz de dicha 
reforma la comunidad Nasa empezó 
un proceso de construcción de un 
“plan de vida”4 colectivo cuyo 
centro es el fortalecimiento de los 
2 Art. 7. Constitución Política de Colombia (1991).
3 Art 1,13. Constitución Política de Colombia (1991).
4 El Plan de vida se constituye en la “carta de navegación” que 
tiene como propósito “la búsqueda de la unidad comunitaria 
campesina, indígena y afrocolombiana; fortalecer los procesos 
organizativos comunitarios; lograr la concientización política, 
étnica y social a través de los programas de apoyo como: 
educación, salud, económico-ambiental, mujer, jóvenes, guardia 
indígena, derecho propio y planeación, a partir de los valores 
milenarios de la cosmovisión nasa, la interculturalidad, alejados 
de la politiquería, el narcotráfico y de las ideologías externas, y 
consolidar así una Entidad Territorial Autónoma (Plan de Vida: 
cxa`cxa`wala, Corinto, Cauca. 2010).
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procesos organizativos comunitarios. 
“Desde el 91 la comunidad se 
ha venido organizando más, las 
acciones que nosotros creamos, están 
fundamentadas en el plan de vida” 
(Entrevista joven líder).
Estos tres acontecimientos: procesos 
históricos de colonización, reforma 
constitucional de 1991 y surgimiento del plan 
de vida como forma de organización política 
del pueblo Nasa, han brindado un escenario 
particular que ha incidido en las maneras en 
que la comunidad se piensa, nombra y relaciona 
con los jóvenes y las jóvenes y, a su vez, en 
la forma en que ellos y ellas se configuran a sí 
mismos como sujetos políticos que actúan en la 
construcción de su historia y su cultura. 
A partir de estos desplazamientos, la 
comunidad Nasa ha ido construyendo un 
lugar semántico particular para comprender 
y nombrar a sus jóvenes. Actualmente se 
reconocen tres “tipos”, específicamente a la luz 
de la relación que establecen con el territorio, la 
comunidad y la cultura. 
Los jóvenes y las jóvenes tradicionales 
son aquellos y aquellas que conservan en 
sus interacciones cotidianas, las prácticas 
tradicionales de su cultura, la residencia rural, 
las formas de trabajo, la lengua propia, las 
prendas típicas de su vestido y los hábitos 
alimenticios. Por otra parte, los jóvenes y las 
jóvenes modernos o modernas son aquellos y 
aquellas que se han separado de las tradiciones 
y de la historia de su pueblo bajo la influencia 
de culturas foráneas. Finalmente, los jóvenes 
y las jóvenes integrales son quienes se 
preocupan por el bienestar de sus comunidades 
y se caracterizan por tensionar las prácticas y 
discursos tanto foráneos como propios, para dar 
lugar a otras formas de ser y de hacer. 
El Movimiento, desde sus prácticas como 
organización social, busca formar jóvenes que 
sean capaces de aparecer como sujetos políticos 
ante los acontecimientos que han generado 
su movilización, y bajo el “perfil” del joven 
integral.
¿Cómo y por qué se vinculan al 
movimiento?
Según Henao y Pinilla (2009), los procesos 
de vinculación social vividos por los colectivos 
de jóvenes permiten la construcción de 
identidades colectivas, las cuales surgen a partir 
de las identidades individuales y de los procesos 
de intercambio intersubjetivo. Evidentemente, 
las condiciones sociales (Portillo, 2002) que 
ligan a estos sujetos jóvenes, como la edad, 
el género, la orientación sexual, la etnia, la 
ocupación, la ubicación territorial y el estrato 
socioeconómico, son referentes de identidad a 
partir de los cuales construyen el sentido del 
“nosotros”, así como también sus vínculos de 
amistad. En su mayoría, los jóvenes y las jóvenes 
que se han unido a este movimiento, han sufrido 
directamente las consecuencias de la guerra que 
se vive en su territorio, al presenciar durante 
su infancia y adolescencia prácticas de guerra 
como las masacres, las desapariciones forzadas, 
las tomas guerrilleras, el reclutamiento forzado 
de sus amigos y amigas, de sus hermanos y 
hermanas, de sus vecinos y vecinas, de sus 
compañeros y compañeras de estudio, y el 
maltrato y discriminación social a causa de 
su etnia, situaciones que los han llevado a 
perder de forma violenta a seres de su círculo 
afectivo más cercano. “Todos conocemos qué 
es la guerra porque nos ha tocado ver morir 
a muchos amigos” (entrevista joven integrante 
del movimiento).
Por otro lado, ante su interés de vinculación 
al Movimiento aparece, en muchos casos, una 
negativa inicial de las familias sustentada en 
argumentos relacionados con la condición de 
género, las representaciones sociales en torno 
a la participación juvenil, la percepción de la 
familia frente a la importancia de los cabildos 
como figuras de gobierno en su comunidad, la 
falta de credibilidad en la acción de los sujetos 
jóvenes y la desconfianza generada por la 
guerra. 
“Mi mamá no quería que yo viniera 
porque esto no era para mujeres y 
además que porque el movimiento 
era una bobada que sólo servía para 
quitarme tiempo” (Entrevista joven 
integrante del movimiento).
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“A mí al principio no me apoyaban 
porque mi papá decía que era una 
perdedera de tiempo y además como era 
con el cabildo no le gustaba” (Entrevista 
joven integrante del movimiento).
En este sentido, estos sujetos jóvenes 
llegan al movimiento mediante el contacto 
con sujetos de referencia para la participación 
(especialmente los padres y hermanos (varones), 
pares que ya iniciaron el proceso de formación); 
estos sujetos actúan como motivadores, en 
tanto muestran a los otros prácticas y discursos 
novedosos que los inquietan frente a lo que es 
susceptible de trasformación, tanto en el mundo 
privado de la familia, como en el mundo público 
comunitario.
Sus familias de conformación 
mayoritariamente nuclear y de procedencia rural, 
se opusieron a su vinculación al movimiento 
por razones asociadas a la idiosincrasia y a las 
prácticas de socialización. En el caso de las 
mujeres, muchas de las familias manifestaban 
inconformidad ante la posible participación 
de estas jóvenes en contextos considerados 
culturalmente masculinos, y que además no 
tenían para ellas ninguna importancia en la 
medida en que los jóvenes y las jóvenes no 
cobraban relevancia como actores sociales. 
“(…) cuando inicié en el movimiento mi mamá 
no quería que estuviera porque eran cosas más 
de hombres” (entrevista joven integrante del 
movimiento). 
 En el caso de los hombres, la oposición 
de sus familias se sustentaba en el argumento 
de que al vincularse al movimiento tendrían 
que tener lazos cercanos con el cabildo, y 
esta instancia para las familias es sinónimo de 
conflictos, pobreza, trabajo gratuito y pérdida de 
tiempo; razón por la cual creían que la familia 
terminaría perdiendo la valiosa mano de obra 
de los jóvenes y de las jóvenes. “En mi casa 
pensaban que si estaba acá, no podía hacer 
otras cosas, y mi papá no quería porque esto 
es también con el cabildo” (entrevista joven 
integrante del movimiento).
Durante las entrevistas y observaciones 
participantes, encontramos que su vinculación 
al movimiento despliega un prisma de sentidos 
y motivaciones relacionados tanto con la vida 
pública, como con la vida íntima y privada, 
que pasan por necesidades psicoafectivas, 
comunicativas, simbólicas y prácticas, que 
permiten construir la identidad y la subjetividad. 
En estas motivaciones se destacan, por un 
lado, las relacionadas con los procesos de 
vinculación social e identificación; y por otro, 
aquellos intereses de tipo político en los que 
los jóvenes buscan incidir, participar, decir, 
hacer, luchar, crear y mover los límites de su 
existencia individual y comunitaria.
 En cuanto a los intereses de relacionamiento 
e identificación, destacamos la búsqueda y el 
encuentro con un grupo de pares, el interés de 
entrar en espacios de socialización diferentes 
a la familia, la necesidad de visibilización y la 
reivindicación social como sujetos jóvenes, el 
interés en espacios de recreación, el interés por 
“hacer cosas diferentes” a las cotidianas que les 
imponen sus roles, y las ganas de expandir sus 
mundos más allá de la fronteras de sus hogares 
y parcelas. Estos sujetos jóvenes se vinculan 
y permanecen en el movimiento porque 
encuentran en él un espacio de encuentro e 
intercambio entre pares, en el cual pueden 
expresar y sentir a través del cuerpo, la palabra 
y la memoria. 
Es muy bueno (el Movimiento), 
porque también hacemos actividades 
culturales (entrevista joven integrante 
del movimiento).
A mí me gusta mucho el 
movimiento porque acá uno aprende 
mucho y además conoce amigos y hace 
otras cosas (entrevista joven integrante 
del movimiento).
 Pues uno pasa muy bueno, aprende, 
hace cosas útiles para la comunidad, 
consigue amigos y además como que ve 
otras cosas (entrevista joven integrante 
del movimiento).
Entre las motivaciones de tipo político 
encontramos: el reconocimiento de la violación 
constante de derechos humanos hacia su etnia 
y el interés en los procesos de formación que 
el movimiento ofrece en temas de liderazgo, 
participación y derecho ancestral; la necesidad 
de trabajar con la comunidad para generar 
un bienestar colectivo, la búsqueda del 
fortalecimiento de su identidad cultural, la 
conciencia del “ser colectivo e histórico”, la 
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necesidad de crear espacios de reconocimiento 
intergeneracional en los que emerja la diferencia 
y en los que se potencian a favor de disminuir 
el desempleo, el analfabetismo, el consumo de 
alcohol, el reclutamiento forzado y la migración 
juvenil. 
Creo que lo que hacemos es importante 
para que la comunidad mejore (entrevista 
joven integrante del movimiento).
Yo participo del movimiento 
porque me gusta ayudar a mi gente 
y porque quiero fortalecer nuestra 
identidad (entrevista joven integrante 
del movimiento).
A mí me gusta el movimiento 
porque uno acá puede ayudar y puede 
hacer cosas para que la comunidad 
crezca (entrevista joven integrante del 
movimiento).
Parafraseando a Henao y Pinilla (2009), 
podríamos señalar que es precisamente a partir 
de los procesos de vinculación e  identificación 
con una comunidad emocional, de práctica 
y de sentido, que satisfacen necesidades de 
inclusión, pertenencia y personalización como 
los jóvenes y las jóvenes se proyectan a la 
comunidad en tanto colectivo, sintiéndose 
actores de su transformación.
El “territorio historizado” como condición 
para la construcción y acción de sujetos 
políticos en el pueblo Nasa5.
Según la cosmovisión nasa, la noción de 
territorio nos remite a la ubicación en un tiempo 
y espacio particulares de la vida hecha por el 
ser humano. Según esta visión el territorio “es 
el lugar para ser y hacer como indígenas” 
(entrevista joven líder del movimiento); significa 
ocupar un espacio-tiempo en el universo que 
los posiciona como seres de acción y discurso. 
Sin el territorio, el indígena no puede aparecer 
frente al otro ni frente a lo otro, “construir su 
casa, sembrar sus cultivos, adorar a sus dioses, 
5 Los contextos espacio-temporales definen las maneras de ser 
joven y viceversa. De esta forma, en cada época han existido 
distintas maneras de vivir la juventud. Actualmente los tiempos 
y los espacios se difuminan dando como resultado la aparición 
de unas culturas juveniles emergentes, producto de esta realidad 
social (Feixa, 2001).
crear sus comunidades” (entrevista joven del 
movimiento); pues es el escenario en el que 
los sujetos se mueven históricamente por la 
espiritualidad y por la comunidad; es decir, 
es el escenario de la vida y construcción del 
tejido social. Esta concepción da cuenta de un 
entramado de lugares físicos y simbólicos que 
sólo pueden ser construidos con la aparición 
y participación de los otros y de lo otro; así 
mismo, se hace evidente que el territorio es una 
condición para la aparición del sujeto político, 
pues es en él donde el sujeto tiene la posibilidad 
de actuar para transformar. El territorio es el 
espacio abstracto y concreto en el cual los Nasa 
cuidan y amplían la vida desde las dimensiones 
espirituales, físicas y cognitivas. Para hablar de 
territorio desde la concepción nasa es necesario 
remitirnos al concepto de historia, dado que no 
hay sujetos ni colectivos, sin historias que den 
cuenta de sus trayectorias, de sus movimientos 
y trasformaciones; pero no hay historias sin 
territorios en los cuales se construya y se narre la 
vida. “No importa lo que nos quieren imponer, 
importa lo que nosotros podemos crear en este 
territorio” (Entrevista joven integrante del 
movimiento). 
El territorio enmarca la acción de los sujetos 
y comporta puntos comunes de existencia 
de los diversos; ubica las experiencias y 
las pone en el centro de un entramado de 
condiciones6, relaciones y procesos que no se 
refieren únicamente a lo que surge entre los 
seres humanos, sino también a la relación de 
lo humano con la naturaleza como ser vivo. 
“Nosotros nos encontramos en el territorio, 
allí es donde vivimos y hacemos lo que nos 
distingue, el territorio para nosotros es la vida, 
es la naturaleza, es la comunidad es todo, sin 
él no podríamos ser” (entrevista joven líder del 
movimiento). 
Si consideramos la historia desde la visión 
de Zemelman, “como el desarrollo de lo 
político” (2001, p. 35), podemos comprender 
por historización del territorio, el proceso 
mediante el cual los seres humanos movilizan 
sus prácticas intersubjetivas y los límites de la 
determinación de sus territorios; es decir, los 
6 Las condiciones sociales están relacionadas con la generación, el 
género, la clase y la etnicidad (Portillo, 2002, p. 4).
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modos de construcción-creación de aquello 
que sólo es posible entre la determinación de 
la estructura objetivada y la indeterminación 
de lo humano. La historización da cuenta de 
la construcción de experiencias a través de las 
cuales los sujetos individuales y colectivos 
dotan de sentido propio aquello que acontece 
en los espacios físicos y simbólicos de sus 
territorios. “El territorio es la historia, es 
nuestra historia porque es en el que hacemos” 
(entrevista joven del movimiento). 
 Según la visión nasa, la historia y el 
territorio convocan la movilidad permanente 
de lo humano, en tanto el pasado, el presente y 
el futuro se entrecruzan permanentemente en la 
experiencia vivida y narrada, como los hilos de 
sentido que dan lugar a un complejo espiral de 
relaciones y significaciones que no pueden ser 
comprendidas de forma separada. La memoria 
es necesaria para la historización del contexto 
en tanto permite integrar el presente al pasado 
como memoria viva y el presente al futuro 
como utopía y esperanza.
En la vivencia y significación del 
territorio, el integrante del movimiento juvenil 
va desarrollando la posibilidad de ‘saber-se 
históricamente’ como una condición de la 
configuración de su subjetividad política. Esta 
condición puede ser entendida en los jóvenes 
y en las jóvenes que reconocen en su tiempo 
pasado-presente-futuro una condición que les 
permite ‘ser’ sujetos de una historia que no se 
agota en el pasado, pues el hacer parte de una 
“comunidad” implica reconocerse como seres 
que propician o limitan un ‘territorio’ para las 
generaciones venideras. 
Una expresión usada por muchos líderes 
de la comunidad, manifiesta que “el futuro no 
está adelante, sino atrás”. En esta expresión el 
reconocimiento se pone en la experiencia que 
hay en los “mayores”; por eso, siempre que se 
quiere ir adelante, hay que volver atrás; volver 
la mirada a los ancestros, a los Te-wala7. Sin 
embargo, quienes pueden hacer esto son los 
sujetos que existen hoy, en el presente. Esta 
condición es la que los hace ‘saberse’ no sólo 
para el presente, sino para la construcción de 
un mañana cargado de historia. Sin “saber-
7 Armonizador o médico tradicional nasa.
se histórico”; el sujeto no puede hacerse 
responsable de su ‘territorio’. 
La historización del territorio como 
proceso de construcción de sentidos 
y prácticas implica a los jóvenes y 
a las jóvenes como sujetos capaces 
de ubicarse conscientemente ante el 
territorio en el cual construyen su 
biografía como individuos, y su historia 
colectiva como integrantes de una 
comunidad. “Debemos saber la historia 
para poder cambiarla, para hacer cosas 
nuevas, para saber uno de donde es que 
viene, para donde va, porque un pueblo 
sin memoria es un pueblo sin historia ni 
futuro” (entrevista joven integrante del 
movimiento).
Esta forma de “conciencia” se logra 
cuando el sujeto se “sabe históricamente”, 
como un ser en movimiento (un ser del pasado, 
del presente y del futuro) cuya realidad es 
común y compartida con otros diversos, que 
son —al mismo tiempo— iguales. Sin embargo, 
sus experiencias en dicha realidad sólo suelen 
ser significativas en la medida en que logran 
afectarlo o descolocarlo frente a lo que aparece 
en el mundo como naturalmente dado. Es allí 
cuando el sujeto adquiere la capacidad de 
desligarse de la historia como linealidad en 
el tiempo y en el espacio, y comprenderse en 
ella como un sujeto en tensión, movimiento y 
significación; es decir, cuando puede desplegar 
su subjetividad política (Alvarado, 2008).
En este sentido la existencia de un sujeto 
político implica la existencia de un sujeto 
que se identifica con otros, que se “sabe 
históricamente”, que se reconoce como 
indeterminado, que se piensa con otros y puede 
sentir con otros; un sujeto que rompe los muros 
de la individualización y la privatización de los 
derechos, que entiende su lugar como creador 
de la realidad y como parte de un territorio en 
movimiento, un sujeto que se sabe parte de la 
vida y no dueño de ella. 
6. A manera de conclusiones
Los procesos de constitución de sujetos 
políticos en el marco del movimiento Juvenil 
Álvaro Ulcué, se dan en directa relación con 
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los acontecimientos socio-históricos y políticos 
mediante los cuales se constituye la dinámica 
de relación en sus comunidades de sentido y 
acción. Desde esta perspectiva, en la comunidad 
Nasa el territorio aparece como condición para 
la emergencia del sujeto político, en tanto es 
en él donde los sujetos pueden constituir la 
experiencia desde las tramas que significan su 
biografía, su hacer y su utopía. En la vivencia 
y significación del territorio, el integrante del 
movimiento va desarrollando la posibilidad de 
‘saber-se históricamente’ como una condición 
de la configuración su subjetividad política. La 
historización del territorio como proceso de 
construcción de sentidos y prácticas implica 
a los jóvenes y a las jóvenes como sujetos 
capaces de ubicarse conscientemente ante el 
territorio en el cual construyen su biografía 
como individuos, y su historia colectiva como 
integrantes de una comunidad.
El sujeto político se hace cargo de la vida 
y responde por su ampliación. Por tanto, es 
posible afirmar desde las acciones del grupo 
que no hay sujeto político sin movimiento, sin 
saber-se histórico, sin los otros, sin resistencias 
que generan rupturas sobre el poder hegemónico 
que niega la vida en todas su formas, sin acciones 
que propendan por el cuidado que protege y 
amplía la vida como un asunto colectivo, sin 
deliberación que permita la expresión de los 
diversos y que facilite la comunicación para la 
vida armónica, sin marcos de acción comunes 
que logren convocar sentidos y necesidades 
para romper el individualismo, sin condiciones 
de creación y ampliación, tanto objetivas 
como subjetivas, que garanticen no sólo la 
reproducción sino también la creación de la 
vida valorada como digna, justa, armónica y 
bella, sin tensión-entre el sujeto y la estructura, 
entre la determinación y la indeterminación, sin 
la capacidad de creación desde la combinación 
y la preservación. No hay sujeto político sin el 
nosotros, no puede haber un nosotros potente 
sin sujetos políticos. 
Finalmente, cerramos haciendo alusión a 
lo interesante que resulta para la ampliación 
de las comprensiones sobre la acción política 
y la formación de subjetividades políticas en 
contextos de conflicto armado y violencia, el 
papel que cumplen los movimientos sociales en 
dicha configuración. Según (Tapia, 2008, 55) 
(…) el movimiento social empieza a 
configurarse cuando la acción colectiva 
empieza a desdoblar los lugares estables 
de la política, tanto en el seno de la 
sociedad civil como en el del Estado, 
y se mueven a través de la sociedad 
buscando solidaridades y aliados en 
torno a un cuestionamiento sobre los 
criterios y formas de distribución de la 
riqueza social o de los propios principios 
de organización de la sociedad, del 
Estado y del Gobierno. Lo característico 
de un movimiento social es que no tiene 
un lugar específico para hacer política 
sino que, a partir de algún núcleo de 
constitución de sujetos, organización 
y acción colectiva, empieza a politizar 
los espacios sociales, con sus críticas, 
demandas, discursos y proyectos. 
En este caso, el movimiento surgió 
simbólicamente como refugio frente a las 
políticas de exterminio y exclusión histórica, 
implementadas para controlar y eliminar a 
los pueblos indígenas; pero en el proceso 
histórico de su constitución y consolidación 
a través de la recuperación de sus memorias 
colectivas, los sujetos de este movimiento han 
ido transformando el “refugio” en un espacio 
“público-colectivo” para la formación de 
sujetos críticos, propositivos y autónomos, 
capaces de confrontar y de recrear aquellas 
políticas, prácticas y discursos naturalizados 
tanto en el mundo occidental como en el de su 
cosmovisión. 
Con sus impugnaciones, el movimiento 
juvenil ha logrado problematizar en su 
comunidad la existencia de un solo orden y un 
solo lugar de lo político, y la invisibilización 
selectiva de ciertos sujetos considerados 
inferiores o incapaces, con lo cual ha podido 
cuestionar la institucionalización hegemónica 
de la vida y transitar de la protesta ante la 
inconformidad a la creación de la posibilidad, 
con lo que enuncian el grado de desarrollo que 
han logrado como movimiento. Según Tapia 
(2008), 
(…) uno de los rasgos fundamentales 
del desarrollo de un movimiento social 
es que su accionar tiende a incluir ya 
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no sólo la protesta o la demanda, sino 
también la factualización de las formas 
alternativas de apropiación, gestión, 
organización y dirección de recursos y 
procesos sociales y políticos.
Nosotros nos organizamos, 
caminamos, nos sentamos a crear 
políticas y a debatir sobre las que nos 
quieren imponer” (Entrevista joven 
integrante del movimiento).
El movimiento ha ayudado mucho 
a la comunidad porque nosotros 
actuamos a favor de que todos vivamos 
mejor, creamos cosas buenas, hacemos 
para que nuestras oportunidades sean 
mejores y para rescatar nuestra cultura 
(Entrevista Joven líder del movimiento).
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· Resumen: Síntesis descriptiva de la intervención de la escuela en la construcción de la 
identidad nacional de los jóvenes en México. La identificación con la nación genera sentimientos de 
pertenencia y filiación al grupo que orientan las acciones de las personas y sus juicios sobre el pasado, 
el presente y el futuro de su país. Se afirma que los jóvenes han conformado el sentido de pertenencia a 
la nación pero no la toma de conciencia sobre aspectos económicos, políticos y sociales del país ni el 
sentido de participación hacia las instituciones del Estado. La escuela requiere modificar los medios 
que utiliza en la construcción identitaria para formar ciudadanos con pertenencia y compromiso 
nacional en un mundo globalizado. 
Palabras clave: identidad, identidad nacional, identidad cultural.
Identidade nacional e os sentidos dos jovens sobre sua nação
· Resumo: Síntese descritiva da intervenção da escola na construção da identidade nacional 
dos jovens no México. A identificação com a nação gera sentimentos de pertencimento e afiliação ao 
grupo que orienta as ações das pessoas e seus juízos sobre o passado, o presente e o futuro do seu 
país. Alega-se que os jovens tem ajustado o sentido de pertencimento à nação mais não a tomada de 
consciência sobre os aspetos econômicos, políticos e sociais do país nem o sentido de participação 
nas instituições do estado. A escola requer modificar os meios utilizados na construção da identidade 
para formar cidadãos com pertencimento e compromisso nacional num mundo globalizado. 
Palavras-chave: identidade, a identidade nacional, identidade cultural
The national identity and meaning-making of young people about their country
· Abstract: This study describes the influence of the school in the construction of the national 
identity of young people in Mexico. A sense of national identity generates feelings of belonging and 
group affiliation that orientate the actions of the people and their judgements about the past, the 
present and the future of their country. This research affirms that young people have formed a sense of 
belonging to their country but contends that they do not have strong awareness of economic, political 
and social aspects of Mexico, nor a sense of participation in the institutions of the state. The school 
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is required to modify the means used in the construction of identity to form citizens who have a sense 
of belonging as well as national engagement in a globalised world.
Key words: identity, national identity, cultural identity.
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1. Introducción
En el marco de la globalización las 
sociedades han vivido un proceso de 
transformación en los ámbitos económico, 
político, social y cultural que han modificado 
los principios y valores de los jóvenes, y las 
concepciones que se les inculcaron acerca de su 
país, por lo que las ideologías que sustentaban 
la construcción de proyectos de sociedad se 
han visto fuertemente erosionadas. En ese 
contexto, han surgido nuevos sujetos sociales 
y se ha generado un renovado interés por el 
estudio de los procesos de construcción de 
identidades conformados en distintos contextos 
de interacción social, entre ellos la escuela. 
Las identidades son categorías de carácter 
relacional que suponen simultáneamente 
un proceso de identificación y otro de 
diferenciación. Se van construyendo como 
producto de las relaciones sociales en las que 
participa el individuo en interacción con los 
otros y por tanto es un proceso permanente que 
da cuenta de múltiples elementos del orden 
social que se van incorporando como puntos 
de referencia para el sujeto y se constituye 
en un medio para la acción. Las identidades 
tienen carácter heterogéneo y complejo que 
depende de las posiciones y roles que cumpla 
el individuo en la sociedad, de sus pertenencias 
y compromisos. 
Así, uno de los atributos de todo ser social, 
en donde se articulan lo individual y lo social 
de los sujetos, es la identidad nacional. La 
construcción de la identidad nacional en la 
población la induce deliberadamente el Estado 
principalmente, a través de la escuela básica. 
El interés del Estado por construir esa 
formación identitaria en la escuela, se basa 
en el supuesto de que lo que los alumnos 
aprendan sobre su país influirá decisivamente 
en su comportamiento futuro como ciudadanos 
de la nación, y que para que esto se cumpla, 
el sujeto debe sentirse parte de un pasado 
gloriosos y encontrar en éste los puentes que 
lo lleven a un presente lleno de significado y 
un futuro prometedor.  Esta particular 
trama entre pasado y futuro se entreteje en cada 
presente afirman Kriger y Carretero (2010), 
con su identidad subjetiva y forma parte de su 
biografía, de su desarrollo genético y cultural. 
La identidad nacional además cumple 
funciones psicológicas y sociales en los 
individuos. Genera sentimientos de protección, 
seguridad, reconocimiento, respeto, sentido de 
trascendencia y pertenencia al saberse integrante 
de una unidad superior. Esos sentimientos se 
construyen mediante los aspectos valorativos, 
simbólicos y culturales que conforman el 
nacionalismo tales como desfiles, ceremonias 
conmemorativas, monumentos a los caídos y 
juramentos a los símbolos patrios que afianzan 
el sentido de pertenencia reafirmando la 
identidad y la unidad nacional. 
Sentirse parte de una nación es un proceso 
consciente, es algo de lo que la persona tiene 
que darse cuenta y se le considera con Cappello, 
Cabrera, Fernández, Fernández, Ordoñez y Rosas 
(2005) el sentido de pertenencia. Este hecho 
subjetivo conforma una representación social 
de los componentes fácticos institucionales y de 
los significados, orientaciones y valores de que 
están revestidas y puede inducir a la acción por 
parte de los ciudadanos, así las instituciones son 
productoras de sentido. Cuando los ciudadanos 
desarrollan el sentido de participar en las 
instituciones, la reiteración con la misma puede 
generar motivación para la acción sistemática y 
predecible. 
El predominio del aspecto afectivo de la 
identidad nacional se propone en la educación 
básica para configurar una identidad colectiva 
estable, que contribuya, dice Álvarez (2007), 
a crear un sentido de pertenencia sólido en 
el que los futuros ciudadanos se sientan 
acogidos y reconfortados y está destinada a 
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suscitar adhesión emocional a la nación y al 
Estado. A partir del desarrollo de habilidades 
cognitivas y de un pensamiento más crítico los 
jóvenes pueden manifiestan una notable des-
afectivización nacional resultado de contrastar 
las versiones oficiales con información diferente 
de fuerza suficiente para refutarlas y generar un 
posible conflicto identitario.
Estudios anteriores han mostrado que se 
está desintegrando en los jóvenes el sentido 
de pertenencia a la nación y el compromiso 
de participación en proyectos conjuntos de 
beneficio común, lo que lleva, afirma Cappello 
y cols. (2005), a un cambio significativo 
en las relaciones entre los ciudadanos y las 
instituciones del Estado. 
Esa desintegración identitaria afecta la 
percepción que los jóvenes tienen del Estado, la 
confianza en lo que representan sus instituciones 
y lo que debe ser la actuación de éstas y 
modifica su compromiso como ciudadanos con 
los proyectos de su país. Mediante la acción 
ciudadana con las instituciones del Estado, 
los sujetos contribuyen al cumplimiento de 
los proyectos políticos y económicos del país. 
Sin esa adhesión resulta imposible responder 
conjuntamente a los retos que a todos se 
plantean, afirma Cortina (2009). 
Se coincide con Ruiz y Carretero (2010) 
en que los conceptos relacionados con la 
nación contienen aspectos culturales y políticos 
imbricados de tal modo que no siempre es 
posible hacer distinciones precisas y separadas 
de cada uno. Sin embargo esos aspectos 
se pueden analizar tanto en sus rasgos más 
distintivos como en las relaciones que presentan 
entre sí. Los aspectos culturales y políticos son 
articulados por sentimientos de pertenencia, 
especialmente sentimientos morales que 
enmarcan las decisiones y acciones de las 
personas y a partir de los cuales se construyen 
juicios de valor sobre los eventos de un 
momento histórico determinado. Al análisis de 
esa situación contribuye este artículo. 
Se inicia retomando algunos aspectos 
teóricos con relación a la identidad nacional 
considerándola como una representación social; 
en un segundo apartado se analiza la intervención 
de la escuela en diversos momentos de la 
historia de México. Una tercera sección ilustra 
las características de la identidad nacional de un 
grupo de estudiantes de educación superior en 
Yucatán así como sus sentidos de pertenencia a 
la nación y participación con las instituciones 
del Estado. Se concluye con algunas líneas para 
la reflexión y posterior investigación.
2. La escuela básica en la construcción de 
la identidad nacional en México
El término de identidad nacional es un 
constructo abstracto y multidimensional que 
afecta una gran cantidad de ámbitos de la vida 
personal y social. En su construcción social se 
pueden identificar diferentes momentos en los 
que determinados sujetos y grupos mantienen 
entre sí relaciones de explotación y hegemonía 
y, en términos temporales, esas coyunturas 
están enmarcadas en condiciones políticas y 
culturales. 
Siguiendo a Giménez (1997) se puede 
situar la problemática de la identidad en la 
intersección de una teoría de la cultura y una 
teoría de los actores sociales; concebir a la 
identidad como elemento de una teoría de la 
cultura distintivamente internalizada o como 
representaciones sociales por los actores, sean 
éstos individuales o colectivos. 
La identidad se atribuye a una unidad 
distinguible que también tiene que ser 
reconocida por los demás en contextos de 
interacción y de comunicación. Así, no basta 
que las personas se perciban como distintas 
en algún aspecto, también tienen que ser 
percibidas y reconocidas como tales, es decir, 
se requiere el reconocimiento social. 
La idea de distinguibilidad supone la 
presencia de rasgos distintivos que definan 
la especificidad. Giménez destaca tres: la 
pertenencia a una pluralidad de colectivos; 
la presencia de un conjunto de atributos 
idiosincráticos o relacionales; y una narrativa 
biográfica que recoge la historia de vida y la 
trayectoria social de la persona considerada. 
Por tanto, el individuo se ve a sí mismo y 
es reconocido como “perteneciendo” a un 
conjunto de colectivos, como “siendo” una 
serie de atributos y como “cargando un pasado 
biográfico” (Giménez, 1997, p. 5).




Considerar que pertenecer a un grupo o a 
una comunidad implica compartir el complejo 
simbólico-cultural que los caracteriza 
permite reconceptualizar dicho complejo en 
términos de representaciones sociales. Las 
representaciones sociales, contextualizadas 
e internamente estructuradas, sirven como 
marco de percepción y de interpretación de la 
realidad y como guía de los comportamientos y 
prácticas de los sujetos sociales. De este modo 
se puede afirmar que las personas piensan, 
sienten y ven las cosas desde el punto de vista 
de su grupo de pertenencia o de referencia. Las 
representaciones sociales también definen la 
identidad y especificidad de los grupos, sitúan 
a los grupos y a los individuos en un campo 
social permitiendo la elaboración de una 
identidad social compatible con un sistema 
de normas y de valor social históricamente 
determinados.
Una de las formas de identificación 
colectiva es la identidad nacional y aparece en 
el momento en que se constituye un sistema 
de organización política y social denominado 
Estado-nación. El Estado utiliza la necesidad 
humana de identificación colectiva para 
construir en los individuos la identificación 
nacional.
Los procesos de conformación de identidad 
nacional son producto de las dimensiones 
espaciales y temporales, y de aspectos 
individuales y colectivos. Su expresión 
simbólica identitaria es bajo la forma de 
imaginarios y de discursos ideológicos. 
De la identidad nace un compromiso 
afectivo con el pasado, presente y futuro de 
una comunidad que se espera se manifieste en 
una participación plena para asumir proyectos 
de desarrollo. Bajo tal premisa la identidad 
nacional es necesaria para el progreso de 
grupos, localidades y regiones. 
Funciones de la identidad nacional
La construcción y mantenimiento de la 
identidad nacional son procesos que pueden 
inducirse deliberadamente con el objeto de 
construir las bases sociales, culturales y políticas 
del desarrollo. Desde el punto de vista político, 
la identidad nacional apuntala al Estado y a sus 
instituciones y otorga legitimidad a los derechos 
y deberes legales comunes contemplados en 
las instituciones, los cuales definen el carácter 
y los valores peculiares de la nación y reflejan 
los usos y costumbres tradicionales del pueblo. 
Socialmente, el vínculo nacional configura la 
comunidad con mayor capacidad de inclusión, 
legitima los objetivos políticos y las medidas 
administrativas que regulan la vida cotidiana de 
los ciudadanos. 
La identidad nacional también se ocupa de 
la socialización de sus miembros mediante el 
sistema educativo quien se encarga de inculcar 
una cultura homogénea a sus miembros en 
espera de una firme adhesión. Otra función se 
refiere al ideal de la fraternidad. La nación se 
considera la unión que existe entre la familia, 
la comunidad étnica y la nación en el plano 
ideológico en el pasado, el presente y el futuro. 
Para afianzar ese ideal se prescriben rituales 
y ceremonias como desfiles, ceremonias, 
monumentos a los caídos, juramentos a los 
símbolos patrios y conmemoraciones de 
acontecimientos históricos entre otros. Todos 
estos actos tienen la intensión de recordar 
a la población sus vínculos culturales y su 
parentesco político reafirmando la identidad y 
la unidad nacional.
La identidad nacional en México
La construcción social de la identidad 
nacional que el colectivo mexicano ha ido 
integrando a su cosmovisión, consiste en el 
conjunto de imágenes estereotipadas como 
cultura asimilada, principalmente, por medio 
de la educación oficial y las artes. 
El mexicano ha ido conformando su 
imagen como tal dependiendo de la ideología 
política del grupo en el poder. Por lo tanto se ha 
modificado a lo largo de su historia.
Al inicio de su etapa independiente el 
modelo de identidad nacional se encontraba 
unido a la ideología criolla, iniciadora del 
movimiento independentista, por lo que el 
vínculo hispanista era en ese momento el 
predominante. Durante la etapa reformista, se 
dio un viraje hacia el indigenismo, llegando 
incluso a posturas anti-hispanistas. Con el 
porfirismo, se intentó afrancesar al país. 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 871-882, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
identidad nacionaL y sentidos de Los Jóvenes sobRe su nación
875
A partir de la Revolución mexicana, los 
mexicanos pretendieron erigir una nación 
uniformemente mestiza; un pueblo con una sola 
cultura, indios y españoles desaparecerían para 
dar lugar a una nueva identidad, siendo ésta la 
historia oficial durante el siglo XX. 
El nacionalismo como mito e ideología 
estatal se empieza a erosionar a partir de 1982 
y en forma más acentuada durante el régimen 
de Carlos Salinas de Gortari. En este sexenio 
se llevó a cabo una estrategia deliberada en 
el sentido de integrarse al exterior con la 
consiguiente pérdida de identidad (Revueltas, 
1998, p. 419). En ese período se cambiaron 
los referentes simbólicos e ideológicos del 
Estado modificando la retórica nacionalista 
y utilizando términos como modernización, 
progreso, productividad, eficiencia. 
En las últimas décadas, los cambios 
económicos, científicos, tecnológicos y 
políticos propios de la globalización, modifican 
nuevamente los referentes de la identidad 
nacional mexicana. México ha tenido 
integraciones regionales y supranacionales, 
algunas de ellas relacionadas con proximidad 
territorial, que han construido históricamente 
una doble frontera de identidad.
El Tratado de Libre Comercio podría 
sugerir a los jóvenes que México identifica y 
legitima su posición como parte integrante 
de Norteamérica; por otra parte, como país 
perteneciente a la región de América Latina, 
su identidad se agrupa con las sociedades de 
habla hispana. Esos dos referentes identitarios, 
norteamericanos o latinos, pueden modificar 
la percepción e interpretación de la realidad 
que hacen los jóvenes mexicanos e influir en 
sus sentidos de pertenencia y participación 
nacional.
La escuela como formadora de 
identidad nacional. Reseña histórica 
La participación de la educación en la 
formación de identidad nacional ha estado 
presente en México desde 1899 con el presidente 
Porfirio Díaz quien en la inauguración del 
Congreso Nacional de Instrucción Pública 
afirmó que iba a hacer de la instrucción el factor 
de la unidad nacional que los constituyentes 
de 1857 estimaban como la base de toda 
prosperidad y de todo engrandecimiento 
(Lazarín, 1996, p. 160).
Desde entonces, la educación se convirtió 
en una bandera política de los gobiernos en turno 
y desde su creación en 1921, la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) mediante el sistema 
educativo nacional, se convirtió en instrumento 
de homogeneización cultural e ideológica con 
la intensión de moldear en la población la 
identidad nacional mexicana.
La idea de que la educación impartida por 
el Estado sea una vía de unificación nacional ha 
encontrado resistencia de los distintos sectores 
conservadores de la sociedad mexicana. El 
primer intento sistemático de definición e 
incorporación institucional de la identidad 
nacional, se da con Vasconcelos quien propone 
un nacionalismo que integra la herencia indígena 
y la hispana fundidas en un solo concepto que 
sirviera como símbolo de identidad. Dicho 
nacionalismo, por extensión, era común a 
toda la América Latina. El problema del indio, 
consideraba Vasconcelos, era su permanencia 
dentro de un mismo status; debía mezclarse para 
dejar de ser indio y convertirse en mexicano 
(Matute, 1997, p. 175). 
La iniciativa de centralización y de 
federalización de la educación, pregonada 
desde Cárdenas (1934-1940), pretende apoyar 
la unidad nacional a través de una pedagogía 
uniforme en manos del Estado con el objeto 
de orientar y controlar la educación pública. 
Después de Cárdenas, la movilización social 
dejar lugar a lo que desde entonces se llamó 
la unidad nacional. Durante la década de 
los cuarenta la escuela predica “la unidad 
nacional” como un elemento de control para 
apoyar la nueva estrategia de desarrollo basada 
en la acumulación de beneficios de capital 
privado, a través de la industrialización y con la 
participación de capitales extranjeros. 
El periodo presidencial de Manuel Ávila 
Camacho (1940-1946) sigue la misma línea 
anterior; se caracteriza por su nacionalismo, 
espiritualidad y cooperación con la iniciativa 
privada y la unidad nacional. Para alcanzar ese 
propósito se dieron las primeras consignas de 
política educativa que pretendían dar una nueva 
orientación a la educación pública cambiando 




su finalidad de instrumento transformador de 
la sociedad a herramienta propiciadora de la 
unidad de los mexicanos. A partir de esos rasgos 
generales, Torres Bodet (1943-1946) en su 
primer período como secretario de educación, 
definió el perfil del mexicano que debía 
preparar la escuela para el futuro. Un mexicano 
interesado ante todo en el progreso del país, 
apto para percibir sus necesidades y capaz de 
contribuir a satisfacerlas, en la medida de lo 
posible, gracias al aprovechamiento sensato 
de sus recursos. Ese mexicano debería estar 
resuelto a alcanzar la independencia política y 
económica de la patria con su trabajo, energía 
y competencia técnica así como con un espíritu 
de justicia y ayuda cotidiana. En ese perfil del 
mexicano se perciben los elementos del sentido 
de pertenencia a la nación y la consecuente 
participación en su desarrollo económico y 
político y la intervención de la escuela para 
formar ese tipo de ciudadano. 
A finales de los años cincuenta, es decir, 
cuando se inicia la estrategia económica del 
llamado “desarrollo estabilizador”, el sistema 
educativo mexicano entra en una dinámica 
de mayor expansión y planeación. En esta 
coyuntura, se crean los libros de texto, editados 
por el Estado que desde entonces son gratuitos 
y obligatorios para todos los alumnos de 
las escuelas primarias del país. Esta acción 
educativa cumplía varios propósitos, por un 
lado el económico y por el otro, el político, pues 
permitía al gobierno intervenir directamente en 
el contenido de la educación para dar un sentido 
de nación al mexicano del futuro (Aguilar & 
Meyer, 1997).
Con relación al uso de los libros de texto 
gratuito para formar la identidad nacional, 
el presidente López Mateos (1958-1964) 
justificaba su obligatoriedad en aras de la unidad 
patriótica y el nacionalismo hacia México que 
debía afirmarse desde las aulas, tanto con los 
libros como mediante los programas de estudio. 
Los consideraba a ambos como mecanismo para 
dar una identidad al mexicano. Esta concepción 
se va a reflejar en los libros de texto que tienen, 
desde su inicio, el propósito de destacar la 
independencia cultural, la idiosincrasia nacional 
y el hecho de ser los mexicanos diferentes de 
otros países de habla hispana, especialmente de 
España, cuya influencia aún era notable en los 
manuales escolares, afirma Villa (1988).
Con los libros de texto gratuito se va a 
concretar el objetivo de inculcar la cultura 
nacional al niño y se daba por sentado desde 
entonces, el espíritu nacionalista de los maestros 
quienes jugaban un papel fundamental en la 
transmisión e inculcación de “lo nacional” 
(Villa, 1988, p. 65). Con la implantación de los 
libros de texto, el Estado tiene un recurso para 
mantener el control en materia de educación y 
formación ideológica. 
En el período de José Ángel Ceniceros, como 
Secretario de Educación en la administración del 
presidente Adolfo Ruiz Cortines (1952-1958), 
se manifiesta la preocupación por la formación 
moral y cívica de la niñez y juventud, por la 
conciliación entre grupos y sectores sociales a 
través del fortalecimiento de la mexicanidad, 
e intenta definir mexicanidad y enumerar sus 
componentes. Define la mexicanidad, en siete 
puntos: conciencia de la mexicanidad, sentido 
del pasado histórico, incorporación del hombre 
a su territorio, noción de la patria como norma 
suprema, comprensión del alma nacional, 
incorporación de lo universal a México, y la 
mexicanidad como vivencia en el hogar, en la 
nación y en el concierto universal. Al referirse 
a las relaciones de México con otros países 
señala que la mexicanidad debe ser la tónica de 
nuestra educación y de toda la política nacional 
(Cardiel, 1997).
En el segundo período de Torres Bodet 
(1958-1964) como titular de la Secretaría 
de Educación Pública, reorienta el aspecto 
formativo de la educación. Descarta el carácter 
enciclopédico de la enseñanza por una práctica 
escolar más ligada a la vida cotidiana dando 
prioridad al desarrollo de la capacidad creativa, 
a la habilidad en la resolución de problemas 
y fortaleciendo en los alumnos los valores 
nacionales.
El sexenio 1964-1970, bajo el gobierno 
de Gustavo Díaz Ordaz, planteó una reforma 
a la educación; se reafirmó el precepto 
constitucional que imponía como fin de la 
educación “el fomento por el amor a la patria 
y la conciencia de la solidaridad internacional, 
en la independencia y en la justicia (Lazarín, 
1996, p. 6).
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Un momento destacable en la ideología 
nacionalista vinculada con la educación se 
dio durante el siguiente sexenio (1970-1976), 
bajo la responsabilidad del presidente Luís 
Echeverría con la llamada Reforma Educativa 
que constituyó un intento por reestructurar el 
Sistema Educativo Nacional. En este sexenio 
se expide la Ley Federal de Educación, 
promulgada el 27 de noviembre de 1973, en 
sustitución de la Ley Orgánica de Educación 
Pública de 1941. Esta nueva ley establecía 
entre las funciones básicas de la educación, 
el preparar a los ciudadanos del futuro en 
el respeto y la solidaridad internacional y 
conseguir el reconocimiento y enriquecimiento 
de la identidad cultural mexicana. Echeverría 
afirmaba que el nacionalismo mexicano, con 
una mayor conciencia de sus orígenes mestizos, 
se apoyaba en las corrientes americana y 
europea dentro del marco de la convivencia 
internacional y que el idioma común para todos 
era elemento indispensable para la formación 
nacional.
Para el siguiente período, el del presidente 
López Portillo (1976-1982), el papel de los 
medios de comunicación en la formación 
ideológica de la población era evidente, los 
programas de televisión preferidos provenían 
de Estados Unidos. Se inició la hipótesis de que 
los medios masivos de comunicación estaban 
en competencia con la escuela en la formación 
de valores nacionalistas y se planteó, como 
una de las posibles consecuencias, la adopción 
indiscriminada de valores transnacionales y 
la consiguiente pérdida de valores nacionales. 
Se replanteó la discusión sobre el destino de 
los múltiples grupos étnicos existentes en el 
país, dentro de la conformación de la nación 
mexicana y de una cultura nacional no como 
homogeneización, sino como el reconocimiento 
y aceptación de diversas culturas al interior del 
país. Desde esta concepción se considera que 
en la nación mexicana no hay, ni tiene por qué 
haber, una única cultura nacional, sino coexisten 
diferentes expresiones culturales.
Por su parte, Miguel de la Madrid (1982–
1988) reconocía al nacionalismo revolucionario 
como la fuerza histórica que unifica a los 
mexicanos y a la educación como el instrumento 
con que cuenta la nación para afirmarse (Maya 
& Silva, 1988). 
En el sexenio siguiente (1988-1994), 
del presidente Carlos Salinas de Gortari, se 
pueden distinguir dos posiciones en política 
exterior entre las cuales México oscilaría. La 
primera es en cuanto a mantener su identidad 
latinoamericana, a la vez que se asocia 
con Estados Unidos y se acerca al bloque 
norteamericano; y la segunda es sobre su 
realidad como país en vías de desarrollo y su 
ingreso a la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (Ocde). Desde ese 
momento la identidad de México como nación 
fluctúa entre latinoamericano o americano; país 
del Sur o del Norte. 
A principios de 1994 y electo presidente 
Ernesto Zedillo Ponce de León para el período 
1994-2000, situaciones políticas como la 
rebelión del Ejército Zapatista de Liberación 
Nacional de Chiapas; y económicas, como la 
devaluación del peso de casi 100%, sacudieron al 
país. La apertura de los medios de comunicación 
y la independencia con respecto a las posturas 
gubernamentales reforzaron la participación de 
los ciudadanos en campos como la defensa de 
los derechos humanos, de las mujeres, de los 
indígenas y de los homosexuales. El escenario 
social se caracterizó por la inseguridad que 
parecía vinculada a la corrupción institucional, 
fraudes bancarios, economía con crecimiento 
a tasas muy bajas, desempleo y bajo poder 
adquisitivo. En ese contexto se debilitó la 
confianza de la población en los gobernantes, 
los partidos políticos y la figura presidencial 
así como en las instituciones del Estado. Estas 
condiciones fracturaron la identidad nacional 
en los aspectos más racionales, es decir, en sus 
componentes económicos y políticos. Como 
consecuencia de esa fractura se modificó el 
sentido de pertenencia y el de participación de 
la población y de los jóvenes. La esperanza de 
la población se ubicó en el cambio político que 
consideraron podría llevar a una mejoría en las 
condiciones de vida de la mayoría y para el 2 
de julio de 2000, se dio el cambio en el partido 
político en el poder, el panista Vicente Fox 
Quezada resultó electo como presidente para el 
período 2000-2006.




En ese período se diseñó el Plan Nacional 
de Desarrollo 2001-2006, que establece la 
necesidad de la conformación de nuevas 
formas de relación entre el gobierno y la 
sociedad para hacer frente a los efectos de la 
globalización. Se propone el reconocimiento de 
la diversidad cultural y el fomento de nuevas 
formas de organización que fortalezcan la 
cohesión social. En el Plan se reconoce el 
potencial de la educación como un factor eficaz 
para la afirmación de la identidad colectiva 
cuyos resultados dependen de su capacidad 
para crear, promover y organizar espacios de 
diálogo y concertación sobre la interpretación 
del mundo, sobre los valores que deben regir 
el comportamiento individual y social, sobre el 
reconocimiento y la valoración de la identidad 
propia y ajena, y sobre el ejercicio práctico de 
un comportamiento ético. 
Esta tendencia se manifiesta en el 
Programa Educativo 2001-2006 como uno de 
sus objetivos básicos, que pretende fomentar la 
identidad de los mexicanos como miembros de 
un país pluriétnico y multicultural y favorecer 
el desarrollo de actividades de tolerancia y de 
valoración de la diversidad en toda la población 
y se mantiene esa tendencia hasta el momento 
actual.
En síntesis, la primera mitad del siglo 
XX estuvo caracterizada en México por una 
actividad constante en el aspecto educativo 
vinculada a los proyectos políticos de cada 
una de las etapas históricas y, especialmente al 
proyecto nacionalista mexicano. Las acciones 
que se realizaron tendían a formar una identidad 
nacional homogénea que partía, en cierto modo, 
de la unificación idiomática y educativa del 
país. En cada uno de los modelos, se percibe 
una imagen estereotipada del mexicano como 
caracterización homogénea que ha adoptado 
diversas interpretaciones, como la ideología 
hispanista, indigenista y americanista. Esos 
intentos homogenizantes, por su intensión 
unificadora, omiten o marginan las identidades 
regionales del país.
Si la identidad nacional es, como se ha 
dicho antes, una construcción social que los 
grupos humanos van llevando a lo largo de su 
historia, interesa analizar cómo se manifiesta 
actualmente en el contexto de los cambios 
económicos, sociales y tecnológicos propios de 
la globalización.
3. Método
Se ha dicho en párrafos anteriores, que 
la importancia que la escuela asigna a la 
formación de la identidad nacional de los niños 
y jóvenes, se basa en el supuesto de que ésta 
influirá decisivamente en su comportamiento 
futuro como ciudadanos de la nación. 
Para indagar sobre la identidad nacional y 
los sentidos de pertenencia y participación en 
los jóvenes, se administró, en mayo de 2011, 
un cuestionario a 193 estudiantes de tercer 
grado de licenciatura en educación primaria 
de las seis escuelas Normales de Yucatán: 
“Rodolfo Menéndez de la Peña”; Educación 
y Patria; Instituto Superior de Educación 
Normal; Valladolid; Dzidzantún y Ticul de 
las cuales cuatro son públicas y dos privadas. 
Las preguntas que se pretende responder 
son: ¿Qué características tiene el sentido de 
pertenencia y el sentido de participación hacia 
las instituciones del Estado en los estudiantes 
de las escuelas Normales en Yucatán? ¿Cómo 
se manifiesta el sentido de pertenencia y de 
participación de éstos?
El cuestionario sobre identidad nacional 
se conformó con 37 reactivos de respuestas 
de alternativas múltiples. En su diseño se 
consideró el modelo de tipo empírico diseñado 
por Cappello que concibe a la identidad 
nacional como la manera en que los ciudadanos 
construyen la representación socio-política de 
su Estado- nación,- refiriéndose a la teoría de 
la representación social de Moscovici (1981)- 
en categorías definidas como el sentido de 
pertenencia y el sentido de participación hacia 
las instituciones formales e informales del 
Estado Nación (Cappello & cols. 2005). 
Se incluyeron reactivos de la encuesta 
Visiones globales 2006, opinión pública y 
política exterior en México diseñada por la 
empresa BGC, Ulises Beltrán y Asociados y se 
complementó con reactivos de diseño propio 
acerca del rol que corresponde a los docentes 
en la construcción de identidad nacional de la 
niñez mexicana.
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El cuestionario explora los sentidos de 
pertenencia y participación de los jóvenes 
mediante doce reactivos adoptando la 
clasificación que proponen Cappello y 
cols. (2005), acerca de las instituciones: a) 
instituciones directivas, aquellos espacios 
societales en que los jóvenes interactúan para 
cumplir fines específicos; b) instituciones 
expresivas, espacios societarios en que los 
jóvenes interactúan para expresar sus afectos 
y emociones solidarias a los símbolos de la 
colectividad nacional. 
Con relación a las instituciones expresivas, 
se cuestionó a los estudiantes acerca de la 
participación de los otros y de ellos mismos 
para resolver problemas de la familia, la 
comunidad y solidarizarse en caso de desastre 
natural o violación a los derechos humanos y 
ciudadanos. En las instituciones directivas se 
exploró la confianza hacia el presidente, los 
partidos políticos y el gobierno. De esta manera 
las instituciones son concebidas como redes 
integradoras que definen los espacios donde los 
ciudadanos desarrollan sus relaciones sociales. 
Cada uno de estos aspectos está interrelacionado 
con los otros y con fines de análisis se 
consideraron de forma independiente.
Se asumió que la identidad nacional es 
el grado de pertenencia y de participación 
“sentido” por los ciudadanos quienes dan valor 
y significación a los componentes de su sistema 
nacional en los aspectos sociales, políticos, 
económicos y culturales así como al afecto 
solidario que se expresa hacia el pasado y el 
presente de su nación (Cappello & cols. 2005, 
p. 155).
Se ha dicho ya que las identidades tienen 
carácter heterogéneo y lo mismo sucede con el 
sentido de pertenencia hacia las instituciones. 
Se consideró que un alto sentido de pertenencia 
indica una identidad nacional madura la cual 
propicia una fuerte solidaridad y cooperación 
entre los ciudadanos y con las instituciones, 
consolidando las estructuras del Estado-nación 
y su legitimidad. Por su parte un alto sentido de 
participación hacia las instituciones refleja una 
madurez cívico política que permite la cohesión 
social de los ciudadanos hacia su Estado-nación.
Los aspectos simbólicos de la identidad 
nacional se cuestionaron mediante ocho 
reactivos que exploraron aspectos de orgullo 
nacional, atribución de la identidad nacional en 
otros y la relevancia subjetiva de la identidad; 
doce reactivos más consideran aspectos 
culturales, económicos y políticos hacia el 
interior y exterior del país con temas como la 
participación de México para impulsar proyectos 
económicos independientes, participar en 
organizaciones y tratados internacionales e 
intervenir o no en problemas internos de otros 
países. 
Una tercera sección, con cinco reactivos, 
cuestiona sobre el compromiso de los 
estudiantes para contribuir a conservar las 
costumbres y tradiciones mexicanas, transmitir 
la historia oficial de México y construir valores 
e identidad nacional en la niñez mexicana. Se 
realizó un análisis de frecuencias simples a 
partir de las respuestas.
4. Resultados
Los componentes emocionales de la 
identidad nacional se manifiestan sobre todo en 
la dimensión valorativa simbólica. El 58% de 
los alumnos dice sentirse muy orgulloso de ser 
mexicano pero sólo el 34% afirma que haber 
nacido en México sea un motivo para sentir 
orgullo. Esto puede parecer contradictorio pero 
hay que considerar al menos dos concepciones 
de este sentimiento. Ruiz y Carretero (2010) 
distinguen el orgullo nacional como sentimiento 
por formar parte de una nación, como amor 
propio surgido del aprecio que los otros prodigan 
y del cual se cree merecedor, es sentirse agente 
de un imaginario apreciado y apreciable; y, 
el orgullo como adscripción a una condición 
exclusiva a partir de la cual otros quedan fuera. 
Este último es el aspecto del desprecio al otro, 
el temor y la intolerancia. En la identificación 
con la nación, afirman los autores, sentimientos 
como el orgullo nacional se despliegan en un 
continuo complejo y tensionante entre estas dos 
versiones de la relación.
El 60% de los estudiantes manifiesta que 
haber nacido en México le ha dado una razón 
para luchar por mejorar, lo que se considera una 
respuesta más racional e instrumental desde la 
cual los estudiantes manifiestan la identificación 
con la nación y su disposición a participar en 




sus proyectos. Cuando se trata de describir a los 
mexicanos, es decir, atribución de identidad en 
otros, el 48% de los estudiantes considera que 
el mexicano se caracteriza por ser conformista y 
no hacer nada por mejorar, y un 41% piensa que 
busca su bienestar personal. Un 22% piensa que 
los mexicanos tienen altos niveles de corrupción 
e inmoralidad y, una crisis de valores (15%). A 
pesar del reconocimiento anterior, el 62% de 
los estudiantes cree que los mexicanos están 
identificados con su patria y orgullosos de su 
país (20%). Estas afirmaciones dan cuenta de 
la complejidad de las relaciones entre la nación 
y sus connacionales y de la superposición 
de sentimientos y cabe cuestionarse si esta 
contradicción es percibida por los jóvenes o 
disponen, como plantea Kriger (2007), de una 
estructura de ambivalencia constitutiva.
En este mismo sentido, hay que recordar 
que los sentimientos nacionales tienen que ver 
con lo que la nación le permite o le niega a sus 
connacionales, en tanto individuos e integrantes 
de grupos sociales específicos, en distintos 
momentos de sus historias personales por lo 
que es posible que las problemáticas sociales 
actuales, pueden percibirse por los jóvenes 
como amenazantes para su presente y futuro.
Respecto a la dimensión económica, el 74% 
de los alumnos considera que es mejor para el 
futuro de México tener participación activa en 
asuntos mundiales y que la inversión extranjera 
lo ha beneficiado mucho (59%). Tal vez por ello 
un 48% están muy de acuerdo o algo de acuerdo 
en que México y Estados Unidos formen un 
solo país y sólo un 37% está en desacuerdo con 
esa propuesta.
Por lo que toca a cuestiones de política 
exterior, el 55% de los estudiantes afirman 
que México debe participar en resolver los 
problemas que afectan al mundo y que debe 
atender las recomendaciones de organismos 
internacionales (30%). Para el caso de problemas 
internos en otros países o violaciones a los 
derechos humanos, los estudiantes consideran 
que la intervención corresponde a los 
organismos internacionales y no directamente 
a México.
Respecto al sentido de participación, se 
ha dicho que se puede manifestar de diversas 
formas, entre ellas mediante la acción solidaria. 
Ésta puede ser económica, en especie, en trabajo, 
en política, cultura, manifestación, de género, 
religiosa, de nacionalidad, regional, étnica, 
gremial, sindical, logística, moral o de adhesión 
social. Así, el 63% de los jóvenes manifiesta 
haber participado en mejorar su comunidad y 
un 54% ha contribuido a mejorar la escuela a la 
que asiste. Esa participación ha sido con trabajo 
(63%) y organizando actividades (41%), y 
el 51% de ellos estarían dispuestos a trabajar 
gratis por su comunidad y lo harían con gusto 
(68%) si es una petición del gobierno. 
A partir de las respuestas se afirma que 
predomina entre los jóvenes la solidaridad 
determinada por vínculos sociales y que ésta 
se manifiesta en la interacción directa con los 
sujetos con quienes son solidarios.
La participación hacia las instituciones 
puede darse también formando parte de 
sindicatos, clubes, uniones, movimientos 
sociales, Organizaciones No Gubernamentales 
(ONG), y otras formas asociativas formales 
e informales desde las cuales se puede ser 
solidario con los otros. Cuando se cuestiona a 
los jóvenes acerca de si pertenecen y participan 
en organizaciones de diversos tipos, la mayor 
frecuencia de respuestas se da en aquellas con 
fines culturales (47%) seguida de organizaciones 
religiosas (37%) y deportivas (33%). Los datos 
indican que las instituciones políticas son las que 
menos concitan los sentidos de participación y 
la solidaridad, y son las instituciones sociales y 
culturales las que obtienen mayores respuestas 
de parte de los jóvenes. 
Los estudiantes comentan que estarían 
dispuestos a participar en actos por la educación 
(73%); por la paz (70%); los derechos humanos 
y en defensa del medio ambiente (64%); es 
decir, una intensión participativa relacionada 
con la solidaridad moral. 
La disposición por asumir su rol docente 
como formador identitario es evidente de los 
resultados obtenidos. El 85% de los alumnos 
está totalmente dispuesto a contribuir a la 
conservación de las costumbres y tradiciones 
mexicanas, conocer más de la historia oficial 
(77%) y transmitirla en la escuela primaria. 
Ante la pregunta expresa sobre su disposición 
a construir en los niños la identidad nacional, el 
89% se manifiesta dispuesto. En este aspecto, 
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es posible que los estudiantes manifiesten las 
respuestas, que consideran como “las reglas 
que garantizan el triunfo en este nuevo juego 
y en su inserción a este contexto, que exige 
papeles y rituales específicos” (Guevara, H., 
2009,  p. 12).
En síntesis, los estudiantes manifiestan un 
alto sentido de pertenencia, particularmente en 
los aspectos valorativos y simbólicos, lo que se 
interpreta como una identidad nacional madura. 
Esa condición identitaria es fundamento para una 
fuerte solidaridad y cooperación de los jóvenes 
para con los ciudadanos de su nación y con las 
instituciones del Estado cuya manifestación se 
espera en una participación activa. Sin embargo 
la participación de éstos se manifiesta más en 
forma pasiva, lo que puede limitar la adhesión 
de los jóvenes hacia el Estado y la nación.
5. A manera de conclusión 
En este trabajo se aportaron elementos 
a la discusión en torno al estado actual de la 
identidad nacional de los jóvenes mexicanos, 
particularmente de los que asisten a las escuelas 
Normales para formarse como profesores. Los 
resultados obtenidos, aunque surgen de un 
subgrupo de la población de Yucatán, ofrecen 
un panorama, que como tendencia podría 
reflejar lo que está ocurriendo en otros lugares 
del país y otras escuelas de educación superior.
En la construcción de los aspectos 
valorativos y simbólicos de la identidad nacional 
interviene la escuela básica consiguiendo que 
los sujetos manifiesten, de forma relativamente 
estable, actitud de respeto a los símbolos 
patrios y hacia la historia oficial, lo que 
mantiene activo el sentido de pertenencia. 
Esos aspectos cumplen una función importante 
para la incorporación afectiva de los sujetos a 
la nación, pero sus fundamentos irracionales, 
afectan la percepción de los jóvenes e inhiben 
la posterior toma de conciencia sobre las 
condiciones sociales y políticas de su país lo 
que limita su participación más activa en la vida 
social y política.
La afirmación anterior coincide con la 
de otros autores. Kriger y Carretero (2010) 
consideran que los estudiantes muestran 
dificultades en el despliegue de las capacidades 
críticas para incorporar el conflicto como motor 
de las acciones históricas y en el seno de una 
lucha entre grupos con intereses determinados. 
Para Kriger (2007), la historia escolar regida por 
objetivos románticos, interviene negativamente 
en el desarrollo del pensamiento histórico, la 
comprensión histórica y la capacidad política 
de los alumnos. Afirma que el adoctrinamiento 
debe considerarse un claro ejercicio de 
violencia cognitiva, y que teniendo en cuenta 
su impronta afectiva y su temprana aplicación, 
sus efectos pueden ser muy difíciles de revertir 
(p.77). En el mismo sentido, Wertsch citado 
por Kriger y Carretero (2010) asegura que los 
recursos empleados por la escuela con objetivos 
identitarios, obstruyen el cumplimiento de los 
objetivos cognitivos que hoy se les demandan 
a los jóvenes inhibiendo aspectos importantes 
del desarrollo de la comprensión histórica y de 
la reflexibilidad. 
A pesar de lo anterior, se considera necesario 
poder apelar al sentimiento de pertenencia y 
adhesión a la nación en los jóvenes, si ello es 
posible con racionalidad, es decir, lo afectivo y 
lo racional deben ir a la par en la construcción 
identitaria de jóvenes.
Así, la escuela básica enfrenta el desafío de 
redefinir los medios por los cuales se construye 
la identidad nacional en la población, si desea 
conciliar la adhesión a valores nacionales y 
la formación de ciudadanos comprometidos 
con su entorno político y social en un mundo 
globalizado. Una opción en este sentido es 
pensar la escuela, como propone Echavarría 
(2003), no sólo con base en la participación y la 
formación política, ética y moral, sino también 
y al mismo tiempo, mediante la concreción de 
los mecanismos institucionales, organizativos 
y relacionales de vivencia, confrontación y 
discusión de los derechos y deberes que tienen 
todos de asumir responsablemente la creación 
de un espacio democrático apropiado para la 
convivencia, el aprendizaje y la socialización 
que permita vivir de forma plena, la ciudadanía.
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· Resumen: Mi objetivo en el presente estudio no experimental-transversal-genético estructural 
fue caracterizar las representaciones mentales sobre el Gobierno en un grupo de 55 participantes 
entre los 7 a los 17 años de edad, de la ciudad de Bucaramanga. Realicé a cada participante una 
entrevista clínica piagetiana. Las respuestas las protocolicé, clasifiqué y analicé para obtener las 
clasificaciones a que pertenecían en contenido y estructura intra e inter períodos cronológicos. 
Encontré que los niños y niñas entre los 7 a 9 años de edad poseen comprensiones proteccionistas, 
moralistas y presidencialistas del Gobierno. En los sujetos de edades entre los 9 a 11 años, el 
Gobierno es comprendido entre los tres poderes públicos, destacándose menos idealizadamente la 
figura presidencial. Entre los 12 a 15 años de edad el Gobierno se comprende como un conjunto de 
personas dirigidas por el presidente, que organizan la vida social emitiendo leyes morales y sociales 
y haciendo cumplir la Constitución. Entre los 15 a los 17 años de edad el Gobierno garantiza los 
derechos ciudadanos mediante su acción en los tres poderes públicos; se entiende la participación 
empoderada de la sociedad en la reflexión, deliberación y decisión sobre los asuntos, lo cual se 
asocia a la comprensión del concepto de gobernanza.
Palabras clave: gobernanza, representación mental, método clínico, gobierno.
Representações do Governo por crianças e adolescentes da cidade de Bucaramanga
· Resumo: Meu objetivo neste estudo não-experimental-transversal genético foi caracterizar 
as representações mentais sobre o Governo com um grupo de 55 participantes de 7 a 17 anos de 
idade da cidade de Bucaramanga. Fiz com cada participante uma entrevista clínica de Piaget. 
As respostas foram protocoladas e analisadas para obter as classificações a que pertenciam em 
conteúdo e estrutura dentro dos períodos de tempo. Descobriu que as crianças entre 7 e 9 anos de 
idade entendem o Governo com idéias protecionistas, moralistas e presidenciais. Em individuos com 
idades entre 9 a 11 anos, o Governo está compreendido entre os trêspoderes públicos, situando-
se menos idealizadamente a figura do presidente. Os de 12 a 15 anos de idade acreditam que o 
Governo é um grupo de pessoas lideradas pelos presidentes que organizam a vida social e fazem 
cumprir a Constituição, promulgar leis que são moral e social. Entre os indivíduos de 15 e 17 anos de 
idade, os jovens acreditam que o Governo garante os direitos dos cidadãos através da sua ação nos 
trêspoderes públicos. Os jovens entendem a participação da sociedade com a deliberação e decisão 
sobre os assuntos públicos o que está associado à compreensão do conceito de governança.
Palavras-chave: governança, representação mental, metodo clínico, governo.
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Children and adolescents´ mental representations about Government in the city of 
Bucaramanga 
· Abstract: The objective of this non-experimental, cross-sectional, genetically-structural survey 
was to establish the mental representations about Government held by a group of 55 participants 
aged between 7 and 17 years of age, in the city of Bucaramanga. Every participant was questioned 
using a clinical Piagetian interview. The answers were classified and analyzed in order to identify 
themes of content and structure (related to intra- and inter- chronological periods). It was found 
that children between 7 to 9 years old have a protective, moral and presidential comprehension of 
government. Between 9 to 11 years old, government is understood as the three branches of power 
division with the presidential role given emphasis. Between 12 to 15 years of age, the government is 
understood as a group of people led by the president who organizes the social life of a nation under 
moral and social law and as completing Constitution requirements. Children between Ch15  and 17 
years of age, the government is understood as being divided into three branches of public power and 
as guaranteeing the rights to the nation and its citizens; people are empowered and reflect and decide 
on public affairs, in relation with concepts of governance.
Keywords: governance, mental representation, clinical method, government.
-1. Introducción. -2. Método. -3. Resultados. -4. Discusión. -5. Conclusiones. –Lista de 
referencias.
1. Introducción
Usualmente el gobierno se define como una 
actividad relacionada con la toma de decisiones 
sobre asuntos de interés público de una sociedad 
bajo una responsabilidad estatal, cuyo ejercicio 
es detentado por individuos que representan a 
las mayorías dentro de un régimen democrático; 
la gobernanza, en cambio, es un concepto que 
define una modalidad de Gobierno ejercido 
desde la acción, gestión, reflexión y deliberación 
ciudadanas, las cuales parten del compromiso 
activo de los miembros de la sociedad por la 
equidad, la justicia y la prevalencia de los 
derechos humanos y las garantías sociales 
(Quiroga, 2006; Saín, 2007); de esta manera, la 
gobernanza implica un empoderamiento real de 
los ciudadanos y ciudadanas en la definición de 
su realidad, en la dirección de su destino y en 
la estructuración y desarrollo de la vida pública 
(Castoriadis, 2000), una redefinición proactiva 
del sujeto político en la toma de decisiones y 
en el ejercicio del poder ante la realidad que le 
circunda (Habermas, 1999), y un poder que se 
distribuye entre los diferentes actores sociales y 
no solo en algunas élites políticas tradicionales 
(Potantiero, 1988). 
El interés inherente de la sociedad por su 
devenir y por su organización se hace claro en 
las agendas paralelas a las de los Gobiernos 
de turno, que surgen cuando las de estos no 
interpretan los intereses sociales más profundos, 
por ejemplo, a través de las movilizaciones 
de reivindicación de garantías o de derechos 
educativos, ecológicos, salariales, entre otros 
(Henn, Winstein & Wring, 2002); o también 
mediante las organizaciones de ciudadanos 
y ciudadanas con motivo del ejercicio de 
acciones ciudadanas para la modificación del 
establecimiento social, político o económico, 
mediante actos legislativos de libre iniciativa 
presentados ante entes gubernamentales, 
referendos u otras formas de participación en la 
vida pública (Bendit, 2000). 
Por otra parte, el tema de las representaciones 
acerca del Gobierno resulta crucial en función 
de las acciones ciudadanas y la posición 
que la población toma acerca de él. Dicho 
conocimiento social (Shantz, 1982) puede 
adoptar tres perspectivas, según Turiel (1984): 
La teoría de la mente, la causalidad moral, y el 
conocimiento de los roles en el mundo social e 
institucional. La primera, referida a la capacidad 
para suponer sentimientos y pensamientos en 
los demás, la segunda, para hacer juicios de 
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bondad sobre los actos propios y ajenos, y la 
tercera para conocer los papeles que la sociedad 
asigna a los individuos en su organización 
(Delval, 1989). 
Por su parte, el origen del conocimiento 
social ha sido explicado desde diferentes 
perspectivas, entre ellas la histórico cultural 
(Vigotsky, 1978), que ubica sus causalidades en 
la mediación diádica de un individuo con otro 
(un par, un maestro o maestra, su padre o madre, 
entre otros), desde la influencia social que 
los grupos ejercen sobre la manera como sus 
miembros se representan su realidad (Moscovici, 
1985), y cómo dichas representaciones sociales 
determinan su relación con los otros. 
Desde una perspectiva epigenética, en 
cambio, el conocimiento social se asume 
como una construcción de significado de 
predominio autorreferencial del individuo, 
jerarquizada, continua, compleja, progresiva y 
acumulativa, determinada por la maduración 
neurobiológica del individuo en función de su 
desarrollo intelectual (Piaget,1972). Objetos 
de conocimiento social tan variados como las 
clases sociales, la riqueza y la pobreza, el papel 
del dinero, el intercambio de mercancías, las 
diferencias sociales, los partidos políticos, la 
representación parlamentaria en el Gobierno, 
la alternancia en el poder, el funcionamiento 
político, las formas de Gobierno, las nociones 
de autoridad y de poder (Connell, 1971; 
Furth, 1980; Jahoda, 1981; Moore, Lare & 
Wagner, 1985), la ley y los derechos en la 
sociedad, estarían sometidas a tales períodos 
del desarrollo cognoscitivo individual 
(Delval,1989), en los cuales su estructura, 
contenido y funcionamiento (Carey, 1985; 
Wellman, 1990) serían independientes de 
influencias externas, al punto de prevalecer, 
incluso, contra información incongruente o 
desconfirmante procedente del entorno (Delval, 
1994; Schnotz et al.,1999; Lenzi & Castorina, 
2000). Otros estudios han versado sobre la 
representación mental del orden político en 
niños, niñas y adolescentes de Australia y de 
España (Connell, 1971; Delval, 1989), y sobre 
el compromiso político de adolescentes de 
Norteamérica (Furth & McConville, 1981). El 
estudio de las representaciones mentales sobre 
Gobierno ha sido escaso (Furnhamn, 1994; 
Barret-Barrow, 2005), aunque existen algunos 
estudios norteamericanos (Emler & Frazer, 
1999). En el ámbito latinoamericano se destacan 
algunos estudios en niños, niñas y adolescentes 
acerca de su comprensión del Gobierno en 
Argentina (Lenzi, et al., 2005) y en el ámbito 
nacional una de las categorías psicológicas 
más indagada ha sido la conducta electoral; sin 
embargo, los aspectos de contenido y estructura 
de las representaciones mentales de Gobierno 
no han sido explorados en entornos geográficos 
regionales o locales.
La educación ciudadana, y con ella la 
de temas acerca de la organización social y 
política de las sociedades y comunidades, ha 
cobrado cada vez mayor importancia (Albalá-
Bertrand, 1996; Torres, 2001), así como la 
necesidad del ejercicio de una ciudadanía 
emancipadora en los sujetos jóvenes (Giroux, 
1993) que los haga ciudadanos y ciudadanas 
más críticos, conscientes y partícipes en la 
definición de la realidad social y en la toma de 
las decisiones públicas (Audigier, 2000). Con 
estos propósitos, se ha dado un rol protagónico 
a la escuela y específicamente a la instrucción, 
a fin de que consiga dotar de las comprensiones 
institucionales a los niños, niñas y jóvenes 
(Lenzi, 1998, 2001; Lenzi & Iglesias, 2004), 
dando énfasis a la transmisión informacional, 
dejando un rol secundario a -o a veces ignorando- 
la modalidad de organización autorreferencial 
del significado, asociada a aspectos de orden 
madurativo y epigenético (Schnotz, et al., 
1999) en la construcción de estas nociones. 
Algunos resultados, como los de la encuesta 
de la Asociación Internacional de Evaluación 
Educativa (IEA), señalan la insuficiencia de 
conocimientos cívicos e institucionales en 
temas de Gobierno, ciudadanía, democracia, 
entre otros, en jóvenes entre los 14 y los 18 
años de edad de 28 países, entre los cuales 
solo participaron de Latinoamérica, Chile y 
Colombia (Torney-Porta, et al., 2001). A su 
vez, el estado actual de la investigación acerca 
de las representaciones mentales de Gobierno 
en adolescentes revela que estos alcanzan a 
comprender dicha noción como una institución 
organizada que actúa en la sociedad a través 
de cargos y funciones normativizados, en una 
distribución de tres poderes que preexisten 




a las personas particulares; y consideran que 
esta actuación se produce mediante variadas 
normas jurídicas que posibilitan organizar el 
país -especialmente en el ámbito público-, y 
resolver sus problemas sociales, económicos y 
políticos dentro de lo constitucional (Lenzi, et 
al., 2005).
Esto plantea la pregunta acerca de la 
posibilidad de que dicha comprensión pueda 
lograrse en el sujeto adolescente en un marco 
más incluyente, en el cual se incorpore la 
reflexión, deliberación y decisión por parte de 
otros agentes sociales (la comunidad misma) en 
la definición de su propio orden y regulación 
(gobernanza), o aún más, que pueda inferir 
no solo estas relaciones en la concepción del 
Gobierno, sino que pueda deducir otras que 
pudieran explicar su contenido y naturaleza, 
implicando variables intervinientes de diversa 
naturaleza y contenido.
Así, con la presente investigación pretendo 
establecer si la comprensión del concepto 
de Gobierno en un grupo de jóvenes entre 
los 13 y los 17 años de edad de la ciudad de 
Bucaramanga, se lleva a cabo en términos de 
poder representativo (Gobierno) o en términos 
de poder codeterminante (gobernanza), 




Realicé un estudio no experimental 
transversal. Utilicé un diseño genético-
estructural basado en el método clínico de 
Piaget. Este consistió en el desarrollo de un 
interrogatorio abierto en el cual se sigue el 
curso espontáneo del pensamiento del niño o 
niña en torno a las preguntas que se le formulan 
a partir de hipótesis previas y de otras que 
van resultando de sus propias respuestas en el 
transcurso de la entrevista. 
Participantes
Seleccioné de manera no probabilística 100 
participantes de cuatro centros educativos que 
accedieron a participar en el estudio, clasificados 
entre los estratos 4 y 5, de los cuales se tuvieron 
en cuenta los datos de 80 (pues se desecharon 20 
al no cumplir los criterios de confiabilidad), de 
los cuales quedaron para análisis definitivo 55 
pues deseché 25 entrevistas por no cumplir un 
porcentaje igual o superior a 80% de respuestas 
espontáneas y disparadas requeridas para dar 
sustento y validez suficiente a las mismas.
Entrevisté a niños, niñas y jóvenes en 
grupos de 20, según el rango de edad, así: 7-9 
años; 9-11 años; 11-13años; 13-17años.
Los criterios de inclusión fueron:
Niños y niñas escolarizados, sin repitencia, 
sin antecedentes de trastornos psicológicos, 
que se hallasen incluidos y activos en su núcleo 
familiar, de estrato socioeconómico 4 y 5. El 
estrato socio económico corresponde a una 
variable sociodemográfica de clasificación 
poblacional en Colombia según la ley 142 
de 1994 y el Consejo Nacional de Política 
Económica y Social (Conpes) 3386.
Hipótesis
H1: Los niños y niñas con edades entre 7 y 
9 años mantendrán representaciones acerca del 
Gobierno basadas en la figura presidencial como 
absoluta, protectora y benefactora del país, 
desempeñando su rol gracias a su preparación 
y a la ayuda informal de otros.
H2: Los niños y niñas con edades entre 9 y 11 
años referirán que el Gobierno está constituido 
por un grupo de personas de máxima jerarquía, 
con una máxima autoridad encarnada en el 
presidente que forma el poder ejecutivo, junto 
al poder legislativo y judicial, y este último hace 
las leyes. No refieren pormenores ni explican su 
funcionamiento o constitución.
H3: Los niños, niñas y jóvenes entre los 12 
y 15 años de edad mantendrán representaciones 
acerca del Gobierno como un conjunto de 
personas dirigidas por el presidente, que 
organizan la vida social emitiendo leyes morales 
y sociales, dedicándose a la salud, educación, 
medio ambiente, empleo, deuda del país, 
regulación de precios, y haciendo cumplir la 
constitución y los derechos de los gobernados.
H4: Los niños, niñas y jóvenes entre 
los 15 y los 17 años de edad mantendrán 
representaciones acerca del Gobierno como 
una institución organizada bajo la Constitución 
nacional, que actúa sobre la sociedad a 
través de cargos y funciones normativizados 
que, según creen, preexisten a las personas 
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particulares elegidas, y que se ejerce mediante 
tres poderes públicos. Considerarán que 
esta actuación se produce mediante variadas 
normas jurídicas que posibilitan organizar al 
país, especialmente en el ámbito público, y 
resolver sus problemas sociales, económicos y 
políticos en una confrontación de intereses con 
diversos grupos y partidos, sin dar detalles al 
respecto. Al mismo tiempo comprenderán que 
la sociedad organizada participa en la reflexión, 
deliberación y acción en coordinación con 
representantes del Gobierno ante los asuntos 
públicos, valiéndose de su rol de constituyente 
primario configurando la gobernanza.
Procedimiento
Llevé a cabo el contacto directo con los 
sujetos participantes, previo consentimiento 
informado, procediendo a realizar la entrevista 
individual con cada uno de ellos en un lugar 
con las condiciones de privacidad necesarias.
Los psicólogos y psicólogas con quienes 
conjuntamente hice las  entrevistas fueron 
profesionales que tienen especialización en el 
área de desarrollo infantil y adolescente, y han 
desempeñado su actividad más específicamente 
en dicha área.
Introduje las entrevistas planteando a cada 
niño, niña o joven el objetivo de la misma, 
los roles a desempeñar, el tema sobre el cual 
indagaría y la condición intrínsecamente buena 
de las respuestas, sobre las cuales enfaticé que 
habrían de ser acerca de lo que el o ella pensaran 
sobre el tema, y no sobre lo que formalmente 
hubiesen sabido mediante textos o instrucción 
formal.
Llevé a cabo los interrogatorios propiamente 
dichos basando las preguntas en las hipótesis de 
trabajo del período correspondiente a la edad 
del sujeto entrevistado y de los colindantes tanto 
precedentes como subsecuentes, para indagar 
por posibles desfases. Derivé el interrogatorio 
de las hipótesis de cada período según lo 
hallado por diferentes estudios (Adelson & 
O’Neill, 1966; Berti & Bombi, 1988; Connell, 
1971; Furth, 1980; Jahoda, 1979, 1981; Moore, 
Lare & Wagner, 1985; Stevens, 1982), pero lo 
modifiqué para indagar nociones específicas 
adicionales sobre ley y gobernanza.
En cada período, incluí en el interrogatorio 
el siguiente repertorio de preguntas:
 7-9 años:
Preguntas: ¿Has escuchado hablar acerca 
del Gobierno?, ¿Qué es?, ¿Por qué existe el 
Gobierno?, ¿Quiénes gobiernan?, ¿Has oído 
acerca del presidente de la república?, ¿De los 
ministros?, ¿El gobernador?, ¿A través de qué 
lo has sabido?, ¿De qué se ocupan?, ¿Quiénes 
más gobiernan?, ¿Qué hacen ellos?, ¿Para qué 
lo hacen?, ¿Desde dónde lo hacen?, ¿Cómo 
saben que lo que hacen está bien?, ¿Cómo 
saben qué hacer y qué no hacer?*, ¿Cómo llega 
alguien a ser del Gobierno (Por ejemplo en 
los cargos anteriores)?, ¿Para qué gobiernan?, 




¿Has escuchado hablar acerca del 
Gobierno?, ¿Qué es?, ¿Por qué existe el 
Gobierno?, ¿Quiénes gobiernan?, ¿Has oído 
acerca del presidente de la república?, ¿De los 
ministros?, ¿El gobernador?, ¿A través de qué 
lo has sabido?, ¿De qué se ocupan?, ¿Quiénes 
más gobiernan?, ¿Qué hacen ellos?, ¿Para qué 
lo hacen?, ¿Desde donde lo hacen?, ¿Cómo 
saben que lo que hacen está bien?*, ¿Cómo 
saben qué hacer y qué no hacer?*, ¿Cómo llega 
alguien a ser del Gobierno (Por ejemplo en 
lo cargos anteriores)?, ¿Para qué gobiernan?, 
¿Cómo hacen para gobernar?*, ¿Cuánto duran 
gobernando?
*Si surge el tema de la ley, se llevarán a 
cabo estas preguntas complementarias: ¿Qué 
es?, ¿Cómo existe?, Por qué existe?, ¿Para qué 
sirve?, ¿Cómo se cumple?, ¿Qué pasa si no se 
cumple?, ¿Cómo llegan a existir?, Conoces 
algunas?, ¿Tienes ejemplos?, ¿Cuántas hay?, 
¿Qué clases existen?
11-17 años (Nivel menos avanzado)
Preguntas: 
¿Has escuchado hablar acerca del 
Gobierno?, ¿Qué es?, ¿Por qué existe el 
Gobierno?, Quiénes gobiernan?, ¿Has oído 
acerca del presidente de la república?, ¿De los 
ministros?, ¿El gobernador?, ¿A través de qué 
lo has sabido?, ¿De qué se ocupan?, ¿Quiénes 
más gobiernan?, ¿Qué hacen ellos?, ¿Para qué 
lo hacen?, ¿Desde dónde lo hacen?, ¿Cómo 




saben que lo que hacen está bien?,* ¿Cómo 
saben qué hacer y qué no hacer?*, ¿Cómo llega 
alguien a ser del Gobierno (Por ejemplo en 
lo cargos anteriores)?, ¿Para qué gobiernan?, 
¿Cómo hacen para gobernar?*, ¿Cuánto duran 
gobernando?
*Otras preguntas a realizar sobre la ley: 
¿Qué es?, ¿Cómo existe?, ¿Por qué existe?, 
¿Para qué sirve?, ¿Cómo se cumple?, ¿Qué 
pasa si no se cumple?, ¿Cómo llegan a existir?, 
¿Conoces algunas?, ¿Tienes ejemplos?, 
¿Cuántas hay?, ¿Qué clases existen, sobre qué 
son?, ¿Sabes qué es la constitución?, ¿Para qué 
sirve?, ¿Cómo llega a ser la constitución tal 
cosa?, ¿Qué la conforma?, ¿Para qué existe?, 
¿Quiénes la cumplen?, ¿Hasta dónde extiende 
el Gobierno su acción?, ¿Por qué?, ¿Podría 
extenderla más?, ¿Por qué?
11-17 años (Nivel avanzado)
Preguntas: ¿Has escuchado hablar acerca 
del Gobierno?**, ¿Qué es?, ¿Por qué existe 
el Gobierno?, Quiénes gobiernan?, ¿Has oído 
acerca del presidente de la república?, ¿De los 
ministros?, ¿El gobernador?, ¿A través de qué 
lo has sabido?, ¿De qué se ocupan?, ¿Quiénes 
más gobiernan?**, ¿Qué hacen ellos?**, ¿Para 
qué lo hacen?, ¿Desde donde lo hacen?, ¿Cómo 
saben que lo que hacen está bien?*, ¿Cómo 
saben qué hacer y qué no hacer?*, ¿Cómo llega 
alguien a ser del Gobierno (Por ejemplo en lo 
cargos anteriores)?, ¿Para qué gobiernan?**, 
¿Cómo hacen para gobernar?*, ¿Cuánto duran 
gobernando?
*Preguntas a realizar sobre la ley: ¿Qué 
es?, ¿Cómo existe?, Por qué existe?, ¿Para qué 
sirve?, ¿Cómo se cumple?, ¿Qué pasa si no se 
cumple?, ¿Cómo llegan a existir?, ¿Conoces 
algunas?, ¿Tienes ejemplos?, ¿Cuántas hay?, 
¿Qué clases existen, sobre qué son?, ¿Sabes que 
es la constitución?, ¿Para qué sirve?, ¿Cómo 
llega a ser la Constitución tal cosa?, ¿Qué la 
conforma?, ¿Para qué existe?, ¿Quiénes la 
cumplen?, ¿Hasta dónde extiende el Gobierno 
su acción?, ¿Por qué?, ¿Podría extenderla más?, 
¿Por qué?
**Preguntas a realizar sobre gobernanza: 
¿Cuál es la relación entre el pueblo y el 
Gobierno?, ¿Cómo hace el pueblo para que 
el Gobierno haga lo que necesita?, ¿Cómo 
se comunican?, ¿Cómo hace el pueblo para 
decidir lo que necesita?, ¿Cómo se establecen 
las necesidades de la nación a atender por el 
Gobierno?, ¿Quiénes lo hacen?
Las entrevistas fueron grabadas en audio y 
transcritas en el protocolo estándar prescripto 
por el método clínico. Posteriormente clasifiqué 
las repuestas de cada sujeto entrevistado 
según fueran: espontáneas, no importaquistas, 
fabuladas o disparadas, seleccionando por 
confiabilidad solo las primeras y las últimas, ya 
que de acuerdo con el método clínico son las 
que aportan información no solo más confiable 
sino también más rica representacionalmente.
Dejé para el análisis definitivo solo las 
entrevistas que tuvieron un porcentaje de 
80% de frecuencia de respuestas espontáneas 
y disparadas, lo cual me llevó a descartar 25 
entrevistas de las 80, quedando finalmente 55.
El análisis de las entrevistas lo realicé 
en función de categorías de contenido y de 
su jerarquización, halladas en cada período y 
grado de comprensión o abstracción alcanzado 
en cada uno.
3. Resultados
Las respuestas obtenidas de los participantes 
entre los 7 y los 9 años de edad, muestran una 
concepción del Gobierno como una instancia 
benefactora y asistencialista. Hay quienes lo 
conceptualizan como un lugar; le adjudican 
funciones de bondad, es decir, piensan el 
Gobierno desde una perspectiva moral, al creer 
que está encargado del bien y de la protección 
de las personas (por ejemplo mediante leyes 
morales) en una relación que se asemeja a 
las relaciones interpersonales. Dentro de las 
respuestas, los sujetos participantes destacan 
que el presidente es la máxima autoridad y 
que su acción es paternalista, ayudando en las 
necesidades de la gente, pues hay quienes le 
avisan cuando éstas las tienen y precisan de su 
intercesión. Otros piensan que el Gobierno es 
un ámbito. En cuanto a la forma de gobernar, 
consideran que hay ayudantes o personas que 
rodean al presidente y le hacen sugerencias 
sobre qué hacer y cómo ante las situaciones que 
debe resolver. Aquí se observa una concepción 
del Gobierno como un grupo dirigido por el 
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presidente. Algunas de estas ideas se aprecian 
en algunos fragmentos del discurso infantil:
Eduardo (8,3): “Es un buen señor 
que ayuda a la gente, siempre quiere 
que les vaya bien y los ayuda cuando 
lo necesitan (…), la gente lo quiere por 
lo bueno que es y lo apoyan para que 
mande(…), le pregunta a la gente qué 
está mal para ayudarles o sino, otros le 
cuentan para que el actúe, los ayudantes 
que el tiene donde está, por que el solo 
a veces no sabe lo que pasa, en cambio, 
los que están con el sí se enteran por que 
están más cerca de los otros [el pueblo] 
(…) cuando no sabe qué hacer, ellos le 
dicen, pero de todas formas el es el que 
manda”.
Luisa (7,10): “(…) todos deben 
obedecer lo que el diga [el presidente] 
(…), es alguien bueno que cuida para 
que a todos les vaya bien y para eso 
el sabe cómo hacer las cosas [supone 
conocimiento o saber] (…), trabaja allá 
donde gobiernan [El Gobierno] para 
que no haya atracos, robos y la gente 
pueda trabajar y andar tranquila (…), 
allá firma los papeles y da las órdenes, 
allá todos le hacen caso porque la casa 
donde está es de el [Un lugar] y, (…), el 
les paga bien (…)”.
Acerca de cómo se llega al Gobierno, 
sostienen que mediante el voto, sin dar detalles 
acerca del proceso. Afirman que el presidente 
puede serlo por su capacidad y preparación 
mediante estudios especializados para ello:
Darly (8,5): “(…) todos eligen al 
más bueno de todos para que ayude a 
la gente, para eso, el estudió, para saber 
cómo hacer para mandar a la gente (…), 
los menos buenos pierden la elección, 
pero le pueden ayudar a decirle quiénes 
necesitan ayuda (…), ellos le avisan, 
le cuentan y el los oye a ver qué puede 
hacer”.
Entre los de menor edad, afirmaron que 
el presidente era alguien muy adinerado que 
compraba todo lo necesario para estar en ese 
lugar, incluyendo la casa, los muebles y que al 
ser el propietario podía mandar. En este aspecto 
se observa que existe una representación de 
solvencia económica asociada con el ejercicio 
del poder para gobernar. Establecen la jerarquía 
según el área geográfica dando mayor poder 
al presidente por la jurisdicción sobre el país, 
luego al gobernador y finalmente al alcalde. No 
muestran claridad sobre las funciones de cada 
integrante del Gobierno:
Ximena (7,5): “(…) el tiene mucha 
plata (…), le da plata a la gente (…), 
tiene una casa muy grande y lujosa donde 
cabe mucha gente y lleva invitados (…), 
allá todo es suyo y manda sobre todo 
(…) manda en toda parte pero otros le 
ayudan en partes más pequeñas porque 
no puede estar en todos lados al mismo 
tiempo y ellos le dicen cómo van las 
cosas y qué hacer, entonces el les dice 
si deben hacer las cosas o no o si deben 
esperar a que el vaya y vea (…)”.
En el período entre los 9 y 12 años, 
encontré creencias que continúan, como las de 
beneficencia, la de presidencialismo, la de la 
exclusividad de los funcionarios públicos; estos 
se hallan en una cúspide. 
Acerca de la organización del Gobierno, 
aluden a la idea de la división de este en poderes 
(Ejecutivo, Legislativo y Judicial), sin dar 
detalles de su estructura, solo tareas genéricas: 
ejecutar, hacer leyes, castigar el delito. Tienden 
a pensar que es la gran cantidad de tareas por 
desarrollar la que justifica la ayuda de los 
funcionarios en el Gobierno.
Edgar (10,5): “(…) el [el 
presidente] es un señor que le gusta 
ayudar a todos (…), la gente que lo 
acompaña lo aconseja sobre qué hacer 
porque el no da abasto. Ellos están 
siempre en una casa muy grande y 
lujosa donde cabe mucha gente y están 
viendo lo que pasa (…), allá todo lo 
saben y su gente le cuenta sobre todo 
(…) ellos (…), unos le dicen a quiénes 
castigar si hacen cosas indebidas o 
qué leyes deben hacerse o qué papeles 
firmar para ayudar a las personas (…) 
los ciudadanos necesitan que el firme 
para que les puedan ayudar y las cosas 
que manda se hagan (…), el a veces 
no está de acuerdo con los que están 
haciendo las leyes y pelea con ellos o al 




revés (…) a veces pelean y se ve en las 
noticias(…)”.
Hacia la última parte del período, reportan 
una perspectiva más amplia desde el punto 
de vista moral con respecto a la función del 
Gobierno al afirmar que no todo el tiempo se 
comporta benefactoramente sino que a veces es 
corrupto y mentiroso.
Lina (11,8): “(…) ellos obran mal a 
veces, son gente torcida que transgrede 
la ley y roban o se benefician de lo que 
debe ser para todos y no solo para unos 
pocos (…), le dan plata a la gente para 
que no digan lo que hacen (…), dicen 
que van a ayudar o a mejorar las cosas y 
las cosas siguen igual o empeoran (…), 
claro, a veces sí hay cambios y cosas 
buenas y sí dicen las cosas como son 
al pueblo (…) como mandan, muchas 
veces se aprovechan y le dicen mentiras 
al pueblo (…)”.
Sobre el propósito del Gobierno, emerge 
una posición más específica relacionada con 
la organización social y de la vida en común 
mediante la regulación de la ley moral y social, 
por ejemplo, no matar o no robar; pero también, 
derechos de las personas y deberes más amplios. 
Esta concepción de la ley no alcanza a cumplir 
el criterio jurídico aún. Además su dictamen le 
pertenece al presidente. La idea de constitución 
como fuente del orden social aparece de manera 
esporádica y muy rudimentaria, pues se alude 
a ella como un gran compendio de leyes sin 
aportar argumentaciones sobre su función, 
estructura, contenido o propósito:
Dayana (11,7): “(…) la gente 
tiene derecho a la salud por ejemplo, a 
estudiar y ser mejor, a vivir dignamente 
(…), a vivir en paz y trabajar, a divertirse 
y tener una familia, a que no le quiten 
las cosas que se ha ganado (…), el 
Gobierno debe ayudar a organizar a la 
gente y defenderle sus derechos para 
vivir dignamente (…), allá el presidente 
debe hacer cumplir la ley para que 
la gente le respete los derechos a los 
demás y se haga lo que toca, sino todo 
se vuelve un desorden y la gente hace lo 
que se le da la gana (…)”.
En el tercer nivel, hallé características 
diferenciadas de contenido y operaciones 
de abstracción entre los 12 y los 15 años con 
respecto a aquellos entre los 15 y los 17 años 
de edad.
En el primer grupo encontré que se 
mantenían muchas representaciones del 
período anterior en cuanto a la idea de autoridad 
gubernamental presidencial y al moralismo de 
su acción hacia el bien de todos mediante la 
expedición de leyes; también, su superioridad 
ante los poderes legislativo y judicial. 
Susana (12,7): “(…) la gente 
tiene derecho a tener una vida digna, 
a poder trabajar, estudiar, estar en paz, 
tener lo suyo y que se lo respeten, tener 
acceso a la salud (…), el presidente y su 
gente deben hacer que se cumpla, estar 
interesados en el bien, en el beneficio de 
su pueblo, defenderle sus derechos para 
vivir dignamente (…), las leyes son para 
hacerlas cumplir y castigar a los que las 
incumplan (…)”.
Una concepción distintiva se presenta en 
relación con otros funcionarios menos visibles, 
pero importantes en la tarea de Gobierno y en 
el objeto de la actividad gubernamental, pues 
identifica frentes específicos que se refieren 
al cuidado de la salud de los ciudadanos y 
ciudadanas, a la educación, al medio ambiente, 
al empleo, a la economía. Esta labor la hacen 
desde una perspectiva menos asistencialista 
y más igualitaria y equitativa en el marco de 
los derechos de los ciudadanos y ciudadanas, y 
de la garantía de los mismos. En este sentido, 
el carácter personalista del pensamiento se 
objetiviza más. En cuanto a los derechos, la 
tendencia es que éstos se hallan consagrados 
en la Constitución Nacional. Se alude a los 
tres poderes (ejecutivo, legislativo, judicial) 
como formas de organización con actividades 
diferentes y autonomías diferentes, sin dar 
detalles de dichas zonas de autonomía y 
funciones.
Erika (14,7): “(…) la gente tiene 
derecho a la salud por ejemplo, a los 
estudios, a trabajar (…), a vivir en paz 
(…), el Gobierno tiene funcionarios que 
se encargan de eso(…), los ministerios 
(…), las leyes son para todos y los 
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beneficios y deberes también (…) el 
Gobierno debe dar a las personas según 
sus necesidades, pues a veces los que 
tienen más se quedan con las cosas y los 
pobres o necesitados se quedan sin los 
servicios o garantías (…), los derechos 
son para todos (…) cada rama del poder 
tiene algo que hacer en el Gobierno”.
Entre los 15 y los 17 años de edad, encontré 
cambios importantes. La definición del 
Gobierno se asume en función de organizar el 
país en diferentes sentidos: económico, político, 
administrativo, social. La norma jurídica se 
comprende como una regulación que traspasa 
la moral para convertirse en un regulador más 
objetivo, aunque no siempre perfecto del orden 
y las relaciones entre las personas y entre estas 
y las instituciones.
Manuel (15,7): “(…) el Gobierno 
permite organizar cómo accede la gente 
a sus derechos en todo, en la salud, la 
educación, la vivienda, por ejemplo, a 
los estudios, a trabajar (…), a veces las 
normas tienen que ser duras y a veces no 
son todo justas (…), a veces el mal queda 
impune y no hay justicia, el Gobierno a 
veces incumple la ley (…), las leyes son 
para los de ruana (…), las personas no 
siempre reciben del Gobierno lo que les 
debe dar según sus necesidades, pues 
a veces los que tienen más se quedan 
con las cosas y los pobres o necesitados 
se quedan sin los servicios o garantías 
(…), los derechos no son para todos 
(…) cada rama del poder tiene algo que 
hacer en el Gobierno, pero a veces no 
hace lo que le toca”.
La concepción del Gobierno deja de ser 
presidencialista y se amplía para concebirla 
como una institución organizada que actúa 
sobre la sociedad a través de cargos y funciones 
normativizados que preexisten a las personas 
particulares. Consideran que esta actuación se 
produce mediante variadas normas jurídicas 
que posibilitan organizar al país, especialmente 
en el ámbito público, y resolver sus problemas 
sociales, económicos y políticos. 
Se tiene claridad sobre el mecanismo de 
representatividad y el voto; sin embargo se lo 
concibe como un aspecto mediado por intereses 
que modifican su intención de beneficio general 
por el de grupos o sectores específicos de 
la sociedad, entre los cuales nombran a los 
partidos políticos o grupos económicos.
La mayor parte de los participantes de este 
período destacó la presencia de mecanismos de 
control para garantizar la transparencia de los 
procesos de Gobierno y elección populares, 
indicando que existen instancias que no 
denominaron pero que consideran necesarias 
y constituyentes del funcionamiento político, 
pues afirman que la ciudadanía en sí misma no 
cuenta con formas directas de fiscalización de la 
actividad y equidad de las acciones y decisiones 
gubernamentales. En este sentido, destacan que 
la participación de los ciudadanos y ciudadanas 
es un mecanismo necesario, al considerarse 
protagonistas de la acción pública. En los sujetos 
participantes entre los 15 y los 17 años de edad, 
observé la coexistencia de representaciones 
alternativas de Gobierno y las correspondientes 
a lo que podría considerarse en la clasificación 
de gobernanza, esto es, la modalidad de 
participación social en lo público mediante 
el ejercicio del poder como constituyente 
primario para la acción de deliberación, 
reflexión y decisión, así como para el control 
de las decisiones sobre los asuntos comunes a 
la población. El protagonismo presidencial en 
el Gobierno cede su paso a la concepción de 
gobernanza, en la cual la sociedad mantiene un 
ejercicio activo de su capacidad para pensar, 
decidir y analizar su situación, su rumbo y sus 
objetivos de organización.
Patricia (16,7): “(…) ahora ya no 
es como antes, la gente está informada 
y sabe sus derechos, la gente quiere 
participar y decidir qué es lo que se hace 
y lo que no se hace y cómo es que quiere 
vivir (…), hay más protagonismo de la 
gente y ahora ya no es solo votar por una 
gente y ya (…), el Gobierno ahora no es 
solo que el presidente diga lo que se hace 
sino que ahora es la misma gente la que 
dice qué debe hacerse y hay más poder 
para decirle las cosas a los funcionarios 
del Gobierno o para desmontar leyes o 
cosas que perjudiquen a la población 
(…), la gente se organiza, participa, 
reflexiona sobre lo que pasa, la gente 
se reúne con otros y hace marchas y se 




pronuncia si hay cosas que le irrespetan 
sus derechos (…), el Gobierno es ahora 
de la gente (…) el presidente y todos los 
demás, los del senado y eso, sí están en 
el Gobierno pero la gente ahora manda 
y decide, ahora no es lo que ellos digan 
solamente y todos a hacer caso (…), los 
derechos son para todos (…) cada rama 
del poder tiene algo que hacer en el 
Gobierno y si no lo hace se les quita el 
mandato o la gente hace algo y ellos ya 
saben cómo es ahora, y han cambiado”.
4. Discusión
Las representaciones halladas entre los 
sujetos participantes de edades entre los 7 y 
los 9 años, indican que estas se hallan influidas 
por el pensamiento moral en el cual dichas 
esferas de la realidad no se desligan de la forma 
general de ver cualquier aspecto de su mundo. 
La perspectiva asistencialista, paternalista 
y benefactora del presidente como jefe de 
Gobierno, hace parte de su visión ingenua 
acerca de las relaciones entre las personas 
asemejando las características del Gobierno a 
como éstas se manejan; además, establece una 
relación entre subordinante y subordinado en 
torno al mando y a la realización de órdenes 
(Berti & Bombi, 1988). Por otra parte, lo 
gubernamental como actividad se excluye de la 
esfera de la vida cotidiana sobre la cual la gente 
común tiene poca incumbencia (Connell, 1971). 
Su definición es tan imprecisa al principio del 
período, que puede ser un lugar, un ámbito de 
acción o un grupo. Adicionalmente, el Gobierno, 
más que una abstracción, es un hacer encarnado 
en personas con un grado de notabilidad e 
importancia social o poder económico que lo 
tienen o lo reciben por la preferencia de otros y 
por méritos académicos (Berti & Bombi, 1988; 
Berti & Benesso, 1998). El Gobierno resulta ser 
un poder personal para actuar a favor de otros, 
como quien busca el bien de los allegados en 
sus relaciones interpersonales, el cual es mayor 
o menor dependiendo de la extensión territorial 
donde tenga jurisdicción. Estos hallazgos 
coinciden con lo encontrado por otros autores 
como Lenzi, Borzi, Pataro e Iglesias (2005). 
En general, puede afirmarse que los hallazgos 
corroboran la hipótesis propuesta para este 
período.
En el período entre los 9 y los 11 años y 
medio de edad, aproximadamente, lo hallado 
indica que el pensamiento moral sigue teniendo 
una influencia fuerte en la representación que 
el niño o niña tiene acerca del Gobierno, de 
la centralización del mismo en la figura del 
presidente a quien se le confieren poderes de 
regulación del orden social, emitiendo leyes 
(Moore et al., 1985); denota la idealización 
que se forja en estos niños y niñas acerca de 
los poderes y alcances de la figura que conciben 
con mayor poder, aunque esté rodeada de 
otros poderes públicos, la cual en el caso de 
los estudios con niños y niñas italianos se 
concentra más en la familia o en la policía 
(Berti et al., 1997); sin embargo, debe tenerse 
en cuenta que dicha idealización es ahora 
menor en este período, puesto que se considera 
que es posible en la mentira o la corrupción. 
Estos hallazgos están en la misma línea de 
lo encontrado con niños y niñas argentinos 
(Lenzi, et al., 2005). En coincidencia con estos 
mismos investigadores, los hallazgos sobre 
la evolución del concepto de organización 
social muestran aquí una gran relevancia, ya 
que -aunque este sigue siendo visto desde una 
perspectiva moralista en cuanto a su regulación 
y sigue siendo potestativo del presidente-, 
la idea de derechos y deberes formalizados 
mediante un instrumento validado por toda la 
sociedad empieza a ensanchar la representación 
con respecto al Gobierno, es decir, empieza a 
vislumbrarse la sociedad como un conjunto de 
interacciones de diverso tipo que necesitan ser 
organizadas para poder tener predictibilidad y 
orden, y para que se establezcan formas estables 
de funcionamiento social aunque sea de manera 
aún muy rudimentaria.
Estos hallazgos son congruentes con la 
hipótesis planteada para los niños y niñas entre 
los 9 a 11 años de edad.
En las características diferenciadas de 
contenido y operaciones de abstracción entre 
los 12 y los 15 años de edad, la potestad 
presidencialista continúa pero con menor 
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saliencia y énfasis, aunque rodeada de otras 
instancias de poder: Legislativo y judicial y 
funcionarios menos visibles; este aspecto refiere 
a la emergencia del concepto de Nación-Estado; 
sin embargo, la perspectiva representacional 
acerca del objeto de la acción gubernamental 
toma un conocimiento más específico al 
concentrarlo en necesidades y derechos de los 
ciudadanos y ciudadanas: la educación, la salud, 
el medio ambiente, el empleo, entre otros.
Otra distinción representacional, en 
coincidencia con lo hallado por Berti (1988) y 
Lenzi, et al. (2005), está en la nueva concepción 
de la acción gubernamental, ya que se entiende 
en el marco de principios de igualdad y 
equidad, es decir, bajo principios de justicia y 
no sólo de beneficencia; y además, que éstos 
no dependen del arbitrio personal sino de un 
consenso representado en un instrumento que 
genera directrices para dichas acciones de 
Gobierno, como lo es la Constitución nacional. 
El concepto de ley es más regulativo que 
restrictivo, como lo han hallado otros estudios 
(Adelson & O’Neill, 1966; Tapp & Kohlberg, 
1977; Berti, 1994; Berti & Ugolini, 1998). Los 
hallazgos de este período son congruentes con 
la hipótesis de trabajo para el mismo. 
Finalmente, entre los 15 y los 17 años de 
edad, hallé cambios importantes, algunos en 
consonancia o disonancia con lo hallado por 
otro estudio (Lenzi, Borzi, Pataro & Iglesias, 
2006). En consonancia, está el hecho de que 
la representación de la regulación pasa de ser 
moralista, benefactora y centrada en una sola 
persona (presidente) pues se vuelve norma 
jurídica y puede ir en contravía de la propia 
opinión o deseo. La representación del Gobierno 
se asume como estructurada,  jerarquizada y 
potestativa para organizar al país en el ámbito 
público y resolver sus problemas sociales, 
económicos y políticos. Esta representación 
parece ser el resultado del desarrollo de 
capacidades hipotético-deductivas en el sujeto 
joven (Adelson & O’Neil, 1966; Berti & Bombi, 
1988; Connell, 1971; Demetriou & Charitides, 
1986; Furth, 1980).
Sin embargo, lo novedoso en los hallazgos 
se encuentra en el hecho de que aparecen 
comprensiones alternativas al concepto 
de Gobierno representativo, al referirse al 
empoderamiento de la sociedad en la decisión, 
en la reflexión y en la búsqueda de nuevas 
formas de organización y realidad, lo cual 
introduce una categoría de regulación y poder de 
la comunidad como agente de Gobierno, lo que 
está asociado con el concepto de gobernanza. 
Los hallazgos de este estudio son congruentes 
en este período con la hipótesis planteada.
5. Conclusiones
Los niños y niñas de 7 a 9 años de edad 
poseen comprensiones acerca del Gobierno 
basadas en la figura presidencial como absoluta, 
protectora y benefactora del país, desempeñando 
su rol gracias a su preparación y a la ayuda 
informal de otros. Los niños y niñas entre los 
9 a 11 años de edad, sostienen que el Gobierno 
está constituido por un grupo de personas de 
máxima jerarquía con una máxima autoridad 
encarnada en el presidente que forma el poder 
ejecutivo, junto al poder legislativo y judicial, 
y que este último hace las leyes. No refieren 
pormenores ni explican su funcionamiento 
o constitución. Los niños, niñas y jóvenes de 
edades entre los 12 a 15 años piensan acerca 
del Gobierno como un conjunto de personas 
dirigidas por el presidente que organizan la 
vida social emitiendo leyes morales y sociales, 
dedicándose a la salud, a la educación, al medio 
ambiente, al empleo, a la deuda del país, a la 
regulación de precios, y haciendo cumplir la 
constitución y los derechos de los gobernados.
Los jóvenes y las jóvenes de edades entre 
los 15 a los 17 años mantienen representaciones 
acerca del Gobierno como una institución 
organizada bajo la Constitución nacional, que 
actúa sobre la sociedad a través de cargos y 
funciones normativizados que no desglosan y 
que, creen, preexisten a las personas particulares 
elegidas en los tres poderes. Consideran que 
esta actuación se produce mediante variadas 
normas jurídicas que posibilitan organizar al 
país, especialmente en el ámbito público, y 
resolver sus problemas sociales, económicos 
y políticos en una confrontación de intereses 
con diversos grupos y partidos, sin dar 
detalles al respecto. Sin embargo, entienden 




la participación de la sociedad en la reflexión, 
deliberación y decisión sobre los asuntos 
públicos como un rol de empoderamiento que 
le da una nueva posición de agente de cambio 
en su realidad, y de interactuar con las figuras 
y roles institucionales tradicionales, lo cual 
lo asocian a la comprensión del concepto de 
gobernanza.
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· Resumen: Las relaciones intergeneracionales, en siete experiencias de acción política con 
vinculación de jóvenes en Colombia, permiten señalar algunas tendencias frente a los procesos de 
socialización y formación política, a partir de las narrativas biográficas y colectivas en contextos 
diversos. Para tal fin abordaremos algunas que amplían la noción de formación política, tales como 
las implicaciones en las dimensiones histórica, identitaria e intercultural, especialmente, a partir de 
los procesos de auto-formación. Es muy importante anotar que en este texto no pretendemos establecer 
comparaciones entre las experiencias para hallar las comunes; al contrario, buscamos reconocer 
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socialização e educação política, a partir de narrativas biográficas coletivas em diferentes contextos. 
Para tal fim abordaremos algumas que ampliam a noção de formação e de socialização política, tais 
como as implicações sobre as dimensões históricas, da identidade, intercultural e de identificação 
afetiva, de auto-formação e co-criação. É muito importante notar que este texto não pretende fazer 
comparações entre as experiências para encontrar tendências comuns, ao contrário, visa reconhecer 
as distinções e diferenças em seus processos e formas de educação política diretamente relacionada 
ao contexto cultural em que vivem.
Palavras-chave: relações intergenerationais, ação política, socialização política, formação 
política
Intergenerational Relationships: Implications in processes of political formation of young 
people
· Abstract: Intergenerational relationships, demonstrated in seven experiences of political 
action involving young people in Colombia, signal some trends with respect to the processes of political 
education, from biographies and collective narratives in different contexts. To this end,  this article 
will address intergenerational trends that extend the concept of political socialization, such as the 
implications on the dimensions of history, identity, intercultural practices, and in particular processes 
of self-education and co-creation. It is very important to note that this text does not seek to make 
comparisons between the experiences to find common trends. In contrast, it seeks to recognize the 
distinctions and differences in processes and ways of socialization and political education practices 
directly related to the cultural contexts young people inhabit.
Keywords:  intergenerational relationships, political action, political socialization, politics.
-1. Introducción. -2. Procesos de formación y socialización política. -3. Procesos de formación 




Presentamos este texto como resultado de 
los hallazgos de la investigación Experiencias 
de acción política con vinculación de jóvenes 
en Colombia, en la cual se propendió por 
comprender cómo se vinculan los jóvenes y 
las jóvenes a experiencias de acción política 
que logran instituir dinámicas alternativas de 
construcción de país, frente a acontecimientos 
socio-históricos y políticos significativos 
de la última década en Colombia. En este 
artículo hacemos referencia a los saberes 
intergeneracionales que circulan en los procesos 
de socialización política, y a las diferentes 
expresiones de formación de los colectivos en 
movimiento.
Con la pregunta general del estudio 
pretendimos reconocer las formas como 
los jóvenes y las jóvenes conforman 
minorías disidentes frente a los sucesos 
políticos, integrando violentamente formas 
instituyentes frente a la naturalización de 
esquemas incorporados en los imaginarios 
y en las prácticas de injusticia, y frente a 
la normalización de violencias sociales, 
económicas, políticas y culturales, en el contexto 
histórico nacional. Basamos la perspectiva 
epistémica y metodológica del estudio, en una 
hermenéutica Ontológica Política (Botero, 
Alvarado & Luna, 2009). Dicha postura tiene 
su origen en el pensamiento político arendtiano, 
el cual posibilita fundamentar la comprensión 
narrativa. De este modo, Arendt (1951-2004) 
sostiene que no es posible comprender un 
objeto -mundo y acontecimientos políticos- por 
fuera del sujeto; así como tampoco es posible 
comprender al sujeto por fuera de su mundo. 
Cabe resaltar que en este texto abogamos por 
una perspectiva generacional en la política, la 
cual tiene que ver con la historicidad de las 
personas como colectivos en los tiempos y 
contextos: 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 897-911, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
ReLaciones inteRgeneRacionaLes: impLicaciones en pRocesos de foRmación poLítica en Jóvenes
899
Al movilizar el pensamiento 
latinoamericano desde una perspectiva 
generacional en la política, se vinculan, por un 
lado, las condiciones históricas construidas por 
los sujetos, y por el otro, las características de la 
época que ellos han vivido al habitar el mundo 
(Botero, Alvarado & Ospina, 2011, p. 197). 
La perspectiva generacional en la política, 
más que centrar sus esfuerzos en el estudio 
de grupos poblacionales particulares, permite 
comprender la anticipación del espíritu del 
tiempo. Las tensiones que circulan en prácticas 
discursivas entre actitudes conservadoras, 
libertarias, vanguardistas, violentas, indican la 
ambivalencia entre sentimientos de admiración 
y de desconfianza en relación con los sujetos 
jóvenes, pues éstos reflejan la pérdida de 
fronteras entre ser víctimas, victimarios, 
protagonistas, actores y espectadores o 
espectadoras del orden existente (Botero, 2011, 
p. 63).
Por otro lado, en el estudio apelamos a una 
perspectiva de afirmación como la que propone 
Escobar (1999), respecto a una mirada en la 
diversidad y en relación con la singularidad 
de acciones políticas que intenten señalar, 
como marcos de referencia, posibilidades de 
vida distinta para reconocer la construcción 
de políticas emergentes en las prácticas, en 
los saberes y en las búsquedas de actores 
y espectadores sociales que, en medio de 
condiciones no siempre favorables, interactúen 
críticamente e instituyan formas diversas de 
construcción de lo público y de país.
A partir de ambas perspectivas, focalizamos 
el estudio en la comprensión de narrativas de 
afirmación, las cuales descongelan las tramas 
históricas que acontecen en la vida de los jóvenes 
y las jóvenes en contextos particulares de 
actuación, hacia la configuración de escenarios 
dignos de vida. En este sentido, seleccionamos 
7 de 68 experiencias, con un componente 
importante de participación de jóvenes; cada 
una de las experiencias se sistematizó de 
manera independiente por parte del grupo de 
investigadores e investigadoras, de las cuales 
dos se sistematizaron con la participación de los 
jóvenes y las jóvenes investigadoras y agentes 
culturales, a partir de la escritura conjunta y 
de la reflexión sobre sus propias prácticas de 
acción política. Finalmente realizamos un 
encuentro con jóvenes que hacían parte de 
las diferentes experiencias, con el objetivo de 
validar la información.
Seleccionamos las experiencias por la 
pluralidad de agencias en la construcción de 
país, de tal manera que cada una presenta un 
lugar de enunciación diferencial: la Red juvenil 
de Medellín, Antimilitarismo; el Movimiento 
Juvenil Álvaro Ulcué en el Norte del Cauca, 
Indígena; la Ruta joven Pacífica por las 
Mujeres en Risaralda, Género; el Colectivo 
de Comunicación Alternativa en Manizales, 
Contracultural y Comunicativo; el Colectivo 
Minga del pensamiento de la Universidad del 
Valle, Cali, Jóvenes universitarios; Jóvenes 
constructores de Paz-Lorica, Procesos de 
formación política; y Ecoclub Blue Planet, 
Procesos de formación ambientalista. 
2. Procesos de formación y socialización 
política
Vale la pena destacar la diferencia entre los 
procesos de socialización política respecto de la 
educación política. Los procesos de socialización 
impactan los procesos de formación de la 
persona en el sentido gadameriano de Billdung, 
que significa “el proceso por el que se adquiere 
cultura” (Gadamer, 1997, p. 38). 
A diferencia de los procesos intencionales 
y sistemáticos propios de la educación, los 
procesos de socialización no se agotan en 
aquéllos, sino que éstos también abarcan 
aprehensiones de tipo afectivo, aprendizajes 
informales no necesariamente planeados, 
configurados en escenarios cotidianos y en 
diferentes condiciones vitales. Los procesos 
de socialización implican la construcción de 
sentidos y de prácticas en torno a la formación 
de identidades personales y colectivas, la 
construcción de regulaciones o patrones de valor 
cultural, y la construcción de instituciones.
En el proceso de socialización se involucra 
de manera directa, implícita o explícita, a 
todas las personas que hacen parte del mundo 
social y cultural, en relaciones fundamentales 
que median la transmisión, deconstrucción 
y reconstrucción del conocimiento cultural. 
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Los contenidos del aprendizaje cultural hacen 
referencia al conjunto de saberes, valores y 
normas que conforman el capital cultural de 
un pueblo, desde los saberes histórico-míticos 
y los saberes pragmáticos de interacción con 
el medio natural, hasta los saberes formales y 
tradicionales.
La socialización política, según Seaone 
y Rodríguez (1988), es el proceso a través 
del cual las nuevas generaciones se integran 
al contrato social, por medio de la adopción 
y negociación de normas, concepciones, 
valores, actitudes y conductas aceptados como 
legítimos en el orden social existente. Por su 
parte, la antropología política fundamenta los 
procesos de socialización en la manera como 
las comunidades comparten rasgos que se 
transmiten semánticamente “como sistemas de 
significación dentro de los cuales vive la gente” 
(Gellner, 1995, p. 29). Desde el punto de vista 
de la sociología, el proceso de socialización 
(Berger & Luckman, 1983; Berger & Luckman, 
1995) se asume como la construcción 
crítica de la realidad en la aprehensión 
de sentidos subjetivamente constituidos, 
intersubjetivamente objetivados y absorbidos 
por los acervos sociales del conocimiento; de 
esta manera, se propone una realidad subjetiva 
en relación dialéctica con una realidad objetiva, 
las cuales se comunican entre sí a partir de 
procesos de “internalización, externalización, 
subjetivación y objetivación” (Berger & 
Luckman, 1995, p. 37). Según estos autores, 
existen dos momentos en la socialización: la 
primaria, presente en los primeros años de vida 
y especialmente construida en el seno familiar, 
y la secundaria, que se da en la relación de los 
sujetos con instituciones como la escuela, el 
barrio, la calle. En el mismo sentido, Bourdieu 
(1999) distingue tres formas de capital cultural: 
el heredado, transmitido en la socialización 
primaria y familiar; el cultural instituido -los 
títulos escolares-; y el cultural objetivado -libros 
y otros recursos físicos asociados-. No obstante, 
la postura postmarxista bourdieuana supera la 
división entre realidad subjetiva y objetiva a 
partir de la perspectiva relacional e histórica de 
la noción de habitus, en la cual los valores se 
hacen cuerpo. De acuerdo con Reyes (2009), 
el habitus opera en la persuasión clandestina; 
así mismo, se trata de una pedagogía implícita 
que funciona más allá de la consciencia y del 
discurso (Bourdieu, 2000).
Esta noción articula los problemas de orden 
material y simbólico: 
(…) existen en el mundo social 
mismo, y no solamente en los 
sistemas simbólicos, lenguaje, 
mito, etc., estructuras objetivas, 
independientes de la conciencia 
y de la voluntad de los agentes 
(Bourdieu, 2000, p. 127). 
[…] Las distancias sociales están 
inscritas en los cuerpos, o, con 
más exactitud, en la relación con el 
cuerpo, el lenguaje y el tiempo (p. 
132). 
2.1 Relaciones intergeneracionales: 
dimensiones implicadas en los procesos de 
formación política 
La lectura intergeneracional propone 
vínculos entre los procesos de formación y 
socialización en la experiencia de acción, que 
no se limitan a la formalidad e institucionalidad 
de la educación y de la política. En tal sentido, 
proponemos cinco dimensiones que afectan los 
procesos de formación. Es necesario distinguir 
que dos de estas experiencias son propuestas 
de formación que impactan desde un proceso 
curricular, intencionado, planeado y sistemático; 
las tres restantes emergen de prácticas culturales 
y a través de agentes sociales de base. 
2.2 Experiencias articuladas a la 
institución educativa
En las siguientes propuestas resaltamos la 
problematización del lugar de la escuela en su 
incidencia en la configuración de experiencias 
de acción política en niños, niñas y jóvenes. 
En este sentido, el modelo pedagógico de 
Ecoclubes (trabaja básicamente con niños 
y niñas) fundamenta su currículo en el 
acercamiento a la naturaleza, a la diversidad 
y a la riqueza ambiental de sus regiones; por 
su parte, Constructores de Paz hace referencia 
a las prácticas de formación política, llegando 
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a escuelas ubicadas en sectores y barrios en 
condiciones de violencia en el país.
La experiencia Ecoclubes surge y se 
consolida al interior de la Institución Educativa 
Distrital Cundinamarca, que cuenta con 3.600 
estudiantes pertenecientes a los estratos 1 y 2, 
en la que se pretende formar hábitos, generar 
procesos de participación, fortalecimiento 
del liderazgo, y responsabilidad con el 
ambiente1: “(…) se busca que reconozcan 
sus capacidades y que las desarrollen para ser 
líderes ambientales que pueden participar en 
las decisiones y soluciones de la comunidad” 
(Entrevista realizada a la líder Opepa).
Las relaciones intergeneracionales 
están encaminadas a desarrollar procesos de 
formación para las personas más jóvenes: “Si 
nosotros somos los que estamos creando las 
nuevas generaciones debemos mostrarles que 
existen distintas formas de ver el mundo y las 
alternativas que hay” (Entrevista realizada a la 
líder Opepa).
Las relaciones entre lo que se ha 
denominado la condición adulta y la condición 
juvenil, dan cuenta de tensiones y convergencias 
intergeneracionales, más que por condición 
etaria. Micro-sistemas de socialización como la 
familia y la escuela suscitan en los jóvenes y en las 
jóvenes la adquisición de una conciencia crítica 
frente a las lógicas tradicionales -la mayoría 
de veces impuestas-, una inconformidad frente 
a la posibilidad de repetir y continuar con los 
modelos idealizados de la adultez, y proponen 
un sentido de lo colectivo como oportunidad de 
transformar su mundo. 
Las formas como se van configurando las 
relaciones intergeneracionales están situadas 
en el marco de diversos contextos históricos 
y sociales. Como consecuencia de ello, las 
características de esta relación han resultado en 
modos de adaptación y acomodación pasivos 
dentro del sistema social por parte de los sujetos 
1 Es de destacar la red mundial de clubes ambientales que 
genera procesos de formación y sensibilización ambiental en 
28 países de América, África y Europa, con la vinculación de 
más de 17.000 jóvenes. En estas redes, niños, niñas y jóvenes 
líderes ambientales de diferentes nacionalidades actúan como 
promotores de acciones locales y regionales, y propenden por el 
fortalecimiento de la conciencia ambiental y por la creación de 
espacios de cuestionamiento que generen cambios de actitudes.
jóvenes, ante la imponencia del sujeto adulto 
en los distintos escenarios de la vida pública y 
privada; pero también en formas contestatarias 
y de resistencia que dan cuenta de las 
percepciones, por parte de los jóvenes y de las 
jóvenes, del dominio y control tradicionalmente 
adultos, que pasan de ser aceptados a ser 
profundamente cuestionados. Los mecanismos 
de control, como forma de ostentación de poder 
por parte del “mundo adulto”, son percibidos 
por algunas personas jóvenes a través de las 
formas tradicionales de ejercicio de la política, 
frente a lo cual se plantea la necesidad de 
identificar e implementar otros mecanismos de 
acción que permitan el desarrollo de lo político 
como dimensión humana, lo que es esencial 
para la visibilización de las problemáticas y 
necesidades que viven desde su condición 
juvenil y, así mismo, posibilitan el cambio de 
las estructuras sociales que las generan. 
El cuerpo, las expresiones artísticas y 
simbólicas, se convierten en el lenguaje para 
comunicar principios ideológicos y críticas al 
sistema instituido que están atravesadas por 
emociones, afectos, experiencias, que le dan 
una connotación diferente a estas prácticas de 
sentido político.
Estas relaciones no se configuran 
aisladamente de las prácticas de orden político 
desarrolladas por los jóvenes y las jóvenes; 
están precisamente inmersas allí, estructuradas 
por los imaginarios que tienen sobre lo que 
son los sujetos adultos, y viceversa. El modelo 
pedagógico propone el acercamiento a la 
naturaleza en la cual los niños, niñas y jóvenes 
reconozcan los contextos, la diversidad y 
la riqueza ambiental de sus regiones, para 
que puedan apropiarse de su rol como co-
responsables del cuidado de los lugares que 
habitan. De esta manera, el modelo propone 
campañas de sensibilización escolar y 
comunitaria, jornadas de limpieza escolar en las 
que ellos protagonizan la reflexión y la acción 
en torno a la construcción de una cultura de 
cuidado y protección hacia el ambiente. 
De acuerdo con Alvarado, Ospina y 
Patiño (2011), lo alternativo como posibilidad 
no sólo se gesta o se ubica en las márgenes 
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de lo institucionalizado, ni es un atributo 
de la institución; más bien responde a una 
construcción humana que busca politizar 
aquellos lugares sociales naturalizados y por 
tanto despolitizados y legitimados en su forma 
de organización2. 
Por su parte, la experiencia de Constructores 
de Paz a nivel nacional, liderada por el Cinde 
como proyecto de acción social comunitaria, 
busca el fortalecimiento de los procesos de 
participación ciudadana con el fin de promover 
una cultura de resolución pacífica de conflictos 
en las escuelas, familias y comunidades 
afectadas por todo tipo de violencias3.
Dicha propuesta de formación política 
amplía los marcos de comprensión e 
interpretación frente a los otros, nivelando 
jerarquías intergeneracionales y generando 
oportunidades de potenciación generacional 
al desarrollar procesos de reconocimiento y 
redistribución del poder (Alvarado, Ospina, 
Botero & Muñoz, 2010).
La participación de los jóvenes y de las 
jóvenes en dichas prácticas de formación en 
contextos de violencia en el país, incide en 
la construcción de puentes entre el micro-
mundo institucional y los mundos menos 
institucionalizados como el barrio y la 
comunidad: 
A veces los adultos se apoderan de 
los actos y eso (Sic), no dejan cómo 
involucrar al joven, yo no sé si lo sienten 
incapaz […] yo siento que es que no 
se le ha brindado el espacio, para que 
puedan (Sic) desenvolverse. 
2 Para ampliar dicha propuesta, consultar el capítulo Alvarado, 
Ospina, Patiño (2011) en la sistematización de experiencias de 
acción política con vinculación de jóvenes en Colombia. 
3 Para ampliar sobre esta experiencia, consultar el capítulo de 
sistematización en Alvarado, Cardona, Santacoloma y Loaiza 
(2011); así mismo, el estudio La Escuela como escenario 
de Socialización Política: Actitudes, Sentidos y Prácticas de 
Participación Ciudadana en Jóvenes de estratos 1 y 2 de cuatro 
regiones del país, realizado con los participantes en el Programa 
Nacional “Jóvenes Constructores de Paz” entre 2005 y 2008. 
Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la alianza 
Cinde – Universidad de Manizales – Colciencias. Investigadores 
e investigadoras principales: Sara Victoria Alvarado, Héctor 
Fabio Ospina, Germán Muñoz y Patricia Botero. Investigadores 
e investigadoras asistentes: Jorge Eliécer Martínez, Diego 
Alejandro Muñoz, Julián Loaiza, Edwin Gómez, Marta Isabel 
Gutiérrez, Marta Cardona y Juliana Torres.
[…] llevemos una perspectiva de no 
solamente promocionar lo que yo sé, sino 
como con los otros grupos ayudamos a 
la comunidad de donde somos (Jóvenes 
participantes del programa educativo 
Constructores de Paz). 
En dicha propuesta, las relaciones intra 
e intergeneracionales hacia la formación 
ciudadana, parten del reconocimiento y la 
visibilización de sí mismo en escenarios 
cotidianos e institucionalizados, en los 
cuales se subrayan la condiciones de 
participación mediadas por los problemas y las 
particularidades de los contextos. 
3. Procesos de formación política articulados 
a los colectivos y movimientos sociales
3.1 Implicaciones en la dimensión 
histórica
Los procesos de socialización política 
indican la construcción de aprendizajes 
históricos puestos en juego por las comunidades 
y los grupos en sus diferentes configuraciones 
organizativas. Dichos procesos pasan 
generacionalmente en la socialización política 
primaria y en los hábitos que permiten encarar 
la vida y las situaciones conflictivas de una 
determinada manera. 
Así por ejemplo, los integrantes del 
Movimiento juvenil Álvaro Ulcué, anuncian 
que 
[…] no quiere decir que como 
jóvenes tengamos que “armar rancho 
aparte” y nos tengamos que independizar 
y nos tengamos que crear nuevos 
movimientos, sino que nosotros tenemos 
que ir siempre a las mismas autoridades 
que nos han dado ese direccionamiento, 
de cómo ir creando paulatinamente 
esos espacios de aprendizaje y espacios 
colectivos (José Atillo, Alvaro Ulcué)4.
Los procesos de socialización política 
propuestos en el movimiento mismo, construyen 
redes intergeneracionales e interculturales que 
4 Para ampliar esta experiencia ver: Alvarado, Loaiza y Patiño 
(2011).
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parten de los sentidos otorgados por las luchas 
de los ancestros. Las generaciones mayores 
perciben a los jóvenes y a las jóvenes como 
posibilidad, oportunidad y esperanza de dar 
continuidad a sus luchas.
De acuerdo con lo anterior, el interés 
en mantener la memoria como potencia de 
la acción intergeneracional, proporciona un 
encuentro con una historia que no se vivió pero 
que permanece en las acciones del presente. 
En esta dirección, la conservación de una 
memoria histórica disminuye las distancias de 
una generación a otra y conduce a compartir 
problemáticas, necesidades y sufrimientos que, 
en lugar de crear fragmentación, fortalecen 
la unidad, pues esas mismas situaciones que 
afectaron a una generación repercuten en las 
siguientes. 
Nosotros no estamos diciendo 
nada contrario a lo que dice el cabildo 
y nada contrario a lo que profesa la 
organización indígena. Lo que estamos 
haciendo es fortalecer, sino que hay que 
generar otras estrategias porque a los 
jóvenes uno no les puede llegar como 
les llegas a los mayores […] El padre 
vio en nosotros la fortaleza de caminar 
y seguir luchado. 
Los jóvenes son la fuerza y los 
mayores la sabiduría y esas dos cosas 
deben ir conectadas, el conocimiento 
con la potencialidad de los jóvenes 
(Narrativas del Movimiento Alvaro 
Ulcué del Movimiento indígena Nasa 
del norte del Cauca). 
3.2 Dimensión afectiva-identitaria 
3.2.1 Aspectos de la vida familiar 
influyentes en el proceso de socialización y 
formación política
Las relaciones intergeneracionales que 
surgen desde la relación familiar, en las que 
se transmiten valores, actitudes, principios 
ideológicos por medio de las costumbres, 
de discursos y de las formas particulares de 
interacción, promueven la disidencia y el 
desplazamiento de los intereses particulares por 
los colectivos. 
Los escenarios de socialización 
difieren entre la cultura occidentalizada y 
las comunidades originarias; de allí que las 
características de las relaciones en los patrones 
de crianza, los estilos de vida familiar, las 
relaciones de género, presentan expresiones con 
significados intergeneracionales muy diversos 
que indican otros procesos de formación. 
Mi papá hacía y hace parte del 
comité de educación. Nos llevaba a 
las reuniones, a los encuentros, a las 
marchas, a los refrescos de limpiar el 
cuerpo con el médico tradicional. Nos 
llevaba a reuniones que hacía en otras 
partes (Movimiento Juvenil Álvaro 
Ulcué). 
En contextos urbanos, los sentidos 
construidos en los procesos de formación en 
el seno familiar, rememoran las voces y luchas 
de personas que se construyen en referentes 
de actuación desde lugares de enunciación 
política, produciendo significados que resuenan 
en la articulación a las diferentes experiencias: 
En distintos colegios cada uno 
de mis tíos empezó a meterse en el 
movimiento estudiantil. Entonces, yo 
siempre recuerdo que ellos hablaban 
de eso, de las manifestaciones, de los 
pliegos de peticiones, ‘que vamos a 
hacer el paro, que pedir plata para esta 
cosa’. 
[…] Considero que mi mamá 
marcó fuertemente la manera de pensar 
de nosotras porque todo el tiempo muy 
insistente en que nosotras teníamos que 
ser mujeres que rescatáramos el valor 
de serlo, de respetar a los demás, de 
tratar de no repetir muchos patrones 
culturales, de cultivar mucho el valor 
por el estudio, por la lectura, por el 
buen cine, digamos, de guiarnos de una 
manera distinta, de no ser mujeres del 
común (Relatos, Ruta pacífica joven por 
las Mujeres en Risaralda). 
3.2.2 Des-identificación y crítica frente a 
los órdenes sociales instituidos
La inconformidad frente a las imposiciones 
del sistema social no queda replegada en el 
sujeto; el despliegue de la autonomía en los 
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procesos de socialización permite la vinculación 
a un colectivo. Así por ejemplo, los procesos 
de socialización en los movimientos sociales 
señalan algunas críticas frente al sistema 
educativo en general.
3.2.3 Des-institucionalización con las 
condiciones del contexto socio-cultural
El contexto histórico de violencia social 
y familiar del país ha impactado y trascendido 
a diferentes generaciones que comparten las 
secuelas de estas violencias y los efectos en las 
vidas de los sujetos. Generación tras generación 
se afrontan las mismas preocupaciones 
y amenazas: militarismo, patriarcalismo, 
desprecio y estigmatización hacia la diferencia, 
injusticias, pobreza.
Uno siente que lo que está sucediendo 
tiene algo raro y hay cosas de trasfondo 
en muchas situaciones que uno vive en 
la casa, en la escuela, en la universidad, 
en el trabajo. Uno está inconforme 
con esas prácticas de dominación, 
expulsión, de estigmatización. Entonces 
es cuando uno empieza a movilizarse, 
hasta intentar acercarse a otros y otras 
y crear cosas alternativas o a denunciar 
(Red de Comunicación Alternativa). 
La brecha intergeneracional queda 
cuestionada en las voluntades de mundos que 
configuran los movimientos mismos, los sentidos 
comunes que se tejen en el cuestionamiento del 
orden social naturalizado, los cuales rompen 
con la jerarquía en los procesos de formación 
e incluyen experiencias, desde los jóvenes y las 
jóvenes, que producen sentido y formación para 
los sujetos adultos: 
El concepto de juventud no está 
limitado por la edad, sino por lo que 
queremos hacer, por la capacidad 
de construir con otras y otros, esas 
alternativas posibles, la iniciativa de ser 
joven, las ganas de crear. A veces los 
mayores se entusiasman más que uno. 
[…] es muy bacano que personas de 
40, 50 años puedan hacer parte de esta 
organización… ellos se nombran como 
“nosotros los jóvenes”. No limitamos lo 
juvenil a los límites de edad, sino cómo 
se construye esa juventud… esas nuevas 
juventudes a diario… desde nuestras 
prácticas políticas, nuestras decisiones, 
empezamos a de-construir esta cultura y 
armamos otra (Red Juvenil de Medellín). 
3.2.4 Desidentificación con los procesos de 
formación tradicionales
El sistema educativo tradicional, orientado 
desde parámetros de control y represión, parece 
representar el sistema social y todo aquello ante 
lo cual los jóvenes y las jóvenes empiezan a 
resistirse. Los criterios de uniformidad, dominio 
de la autoridad e imposición de normas y 
valores, han incitado el desarrollo de prácticas 
que confrontan dichas lógicas de poder y de 
regulación.
Lo primero es el ámbito de represión 
en la escuela, que a mí me marcó 
mucho, porque era un colegio de estos 
en los que a usted lo tratan como policía 
[…] Entonces, de ahí empieza como un 
rechazo a los modelos tradicionales de 
educación porque, en mi caso particular, 
recuerdo mucho que cuando salí de ese 
colegio, lo primero que hice fue quemar 
el uniforme como una especie de rito para 
desligarme de eso que me pareció una 
mierda y que creo que me atrasó mucho 
en los procesos (Red de Comunicación 
Alternativa de Manizales).
La universidad facilita el encuentro 
entre quienes se identifican en sus ideales 
y pretenden construir desde allí prácticas 
colectivas alternativas a las impuestas; no 
obstante, sus propuestas teóricas se perciben 
como imposiciones que no tienen que ver con 
la realidad de los contextos: 
Uno permeado por la realidad 
en la que estaba en (el) contexto […] 
veníamos problematizando la función 
del conocimiento que nos brindaba 
la universidad y teníamos una serie 
de críticas sobre cómo se pensaba la 
sociedad a partir de esas premisas 
del conocimiento ilustrado que te da 
la universidad (Colectivo Minga del 
Pensamiento).
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3.2.5 Des-identificación con las jerarquías 
Las experiencias de vinculación juvenil en 
los ejercicios señalan con énfasis el sentido de 
que un movimiento social debe generar ruptura: 
[…] con algunas posiciones en términos 
políticos, algunas reivindicaciones de 
cosas en las que unas mujeres jóvenes 
no nos sentíamos acogidas. 
[…] Incluso, vemos que en algunas 
instancias de la Ruta había cosas 
muy jerarquizadas, impuestas. Nos 
preguntábamos ‘¿de qué se trata esto?, 
¿no es de romper precisamente con 
esas cosas? Si la cultura patriarcal ha 
funcionado de esa manera, no podemos 
reproducir esas mismas lógicas en 
un movimiento que está criticando 
esta cultura’. Así empezamos a hacer 
la ruptura, de una, con el grupo más 
cercano. 
[...] Veíamos que había una ruptura 
adicional, que no era solamente el tema 
del machismo y del patriarcalismo, si no 
del tema generacional. 
[…] Todo lo que ellas han hecho es 
insumo para lo que nosotros estamos 
haciendo, entonces no nos podemos 
desconocer: ni ellas a nosotras, ni 
nosotras a ellas (Narrativas de la 
Ruta joven pacífica de las Mujeres en 
Risaralda). 
3.3 Dimensión Relacional e intercultural: 
Los movimientos inter-generacionales 
recrean luchas inter-identitarias como 
expresión de la colectividad de las socialidades 
políticas que permiten ampliar los significados 
de acción en los mundos locales; Yolima, mujer 
indígena, universitaria, nos ayuda a comprender 
las redes de tiempos intergeneracionales que 
gestan los movimientos:
El pequeño Cerro donde nací y me 
formé hasta mis 13 años cuando partí 
es una pequeña comunidad con fuertes 
lazos comunitarios de solidaridad, 
donde todos van al cementerio los 
domingos, se visitan los enfermos y se 
hacen mingas comunitarias. 
[…] en clase, esa noche, el 
profesor hablaba de neomarxismos, 
neoinstitucionalismo, esto es ciencias 
sociales, yo estaba confundida, no 
entendía e hice lo que había hecho de 
bachiller, sentarme en la parte de atrás 
por si quería escapar, amistarme y 
hablar. 
[...] en quinto semestre, había que 
plantear un conflicto… (yo planteé) lo 
que había visto de niña, los atropellos 
a los Nasas, el rechazo en la escuela, 
los cambios con la constitución del 
91, todo esto, este profesor rechazó 
nuestro trabajo, nos ridiculizó delante 
de nuestros compañeros y nos colocó 
un 1 final. 
[…] en el Manzano nacimos como 
minga, en este bello lugar escuchamos y 
fuimos escuchados, compartimos y nos 
compartieron conocimiento, alegría, 
chicha y mucha comida, en este lugar 
bailó por primera vez Sergio cuando una 
chiquilla lo invitó y él, no sé si por pena 
o por la alegría del momento, se atrevió. 
En este lugar nos comprometimos… 
[…] como dijo Sergio, no somos 
indigenistas, creemos y estamos 
comprometidos con un proceso que 
sabemos es la única apuesta real de 
cambio que hay en este momento en 
nuestro País (Yolima Sarria, Colectivo 
minga del pensamiento).
3.3.1 Dimensión de auto-formación y co-
creación
Ante la noción de lo cotidiano y de lo 
popular como procesos acríticos y rutinarios, 
los procesos de formación y socialización 
inter-generacionales rompen con el curso 
de la historia al re-crear reglas de juego en 
maneras de estar y de habitar la realidad. 
Las acciones que resaltan en la movilización 
política son el arte y los procesos de formación 
como medios para comunicar las acciones 
políticas, las cuales se proponen como acciones 
directas, intervenciones escénicas urbanas, 
performances, apropiación de herramientas 
de contra-comunicación, creación de escuelas 
de autoformación, promoción de espacios de 
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formación para otros agentes y participación 
en procesos de formación para fortalecer la 
propia acción; construcción de geopolíticas 
de conocimiento hacia una investigación 
decolonial y militante.
•	 Acciones directas: Consisten en 
irrumpir en lugares públicos y privados en 
protesta y llamado de atención frente a una 
situación de injusticia. Así por ejemplo, la 
acción directa propuesta en Las cadenas del 
mercado5, evidencia una estrategia pedagógica 
planeada intencionalmente en expresión de 
educación estética popular y comunitaria. 
Casi siempre se hacen en espacios 
públicos, abiertos, en la calle como un 
escenario de acción; pocas veces lo 
hemos hecho en lugares privados como 
en este caso en el “Éxito”, allí hay un 
espacio importante para las denuncias 
de aquellos espacios que dejan de ser 
públicos y se convierten en un lugar 
privado, que tiene dueño e intereses Red 
Juvenil de Medellín (2010).
•	 Las intervenciones escénicas urbanas: 
las marchas nacionales y locales, las fiestas 
patrias, las marchas convocadas por el gobierno 
y manipuladas por los medios, se constituyen en 
un escenario pedagógico y político que amplía 
los procesos de formación ciudadana diferentes 
al aula de clases. Por ejemplo, las realizaciones 
de “Lox Nadie” de la red de Comunicación 
Alternativa de Manizales (2010)6, crean un 
diálogo comunicativo a partir de la distorsión 
de códigos dominantes y naturalizados hacia la 
desjerarquización, la producción de vergüenzas 
públicas que tocan y afectan al ciudadano o 
ciudadana común en su acontecer cotidiano. 
•	 Las Performances: Expresan un tipo 
de formación política en escena. Según los 
jóvenes y las jóvenes, en los movimientos 
urbanos lo artístico y lo estético son maneras 
5 Ver video: Red Juvenil Medellín. Las cadenas del mercado 
(2010, mayo 18). (Archivo de video) Recuperado de: 
http://www.youtube.com/watch?v=p2qomtOddyM. Para 
profundizar en esta experiencia ver: Ospina, Muñoz & Castillo 
(2011). 
6 Ver ejemplos: Lox Invisibles: http://www.youtube.com/
watch?v=jixMtcoZ0JY. Para profindizar en esta experiencia, ver: 
Botero, Muñoz, Santacoloma & Uribe (2011).
alternativas del ejercicio de la política, “ya 
no necesariamente mediante los discursos o 
panfletos, sino utilizando otras formas que 
las jóvenes consideramos son más eficaces 
y potentes para expresar lo que queremos 
expresar”. En tal sentido, lo artístico y lo 
estético evidencian aspectos racionales y 
emocionales en el ejercicio de la política (Ruta 
Joven Pacífica por las Mujeres). 
Los performances de la Ruta Joven en 
la Movilización Binacional en la frontera 
colombo-ecuatoriana, en noviembre del 2008, y 
su participación en el “Foro de Verdad, Justicia 
y Reparación” con las mujeres torsidesnudas al 
inicio y al final del Foro en Bogotá, en junio 
del 2009, evidencian otros procesos educativos 
que buscan la deconstrucción de esquemas 
incorporados, produciendo una de-sujeción de 
la política, creando nuevos significados en la 
vida cotidiana de sus miembros. 
•	 Apropiaciones comunicativas: La 
comunicación se define como alternativa 
cuando trasciende la función informativa 
y se dirige a construir otros referentes de 
comprensión de la realidad; son lenguajes 
de acción directa comunicativa resistiendo 
y contra-informando (Vivavoz en la Red de 
Comunicación Alternativa). 
Se definen como contra-propuestas plurales 
contra-oficiales y contra-formales, en otros 
modos de decir-hacer-habitar la política. 
Dichas apropiaciones comunicativas se 
caracterizan por contra-informar en espacios 
singulares de disidencia, por enfrentar al poder 
de la comunicación tergiversada y manipulada, 
por ampliar in-formación y retomar opiniones 
plurales en la construcción de país, por 
denunciar injusticias y por formar opinión 
sensible al circular lo político con otras miradas 
y lenguajes que acuden a lo estético, con 
cuerpos, imágenes y símbolos.
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Figura 1: Los monos, Archivos Red de Comunicación Alternativa
•	 Escuelas Itinerantes: La 
escuela “Trenzando Saberes y Poderes” 
creada por la Ruta Pacífica de las Mujeres, 
se constituye en una propuesta formativa 
alternativa para los sujetos integrantes 
al interior de una movilización y como 
propuesta de formación comunitaria. Así 
por ejemplo, 
La Escuela es una práctica política 
feminista que nos permite redefinir y 
elaborar nuestros marcos interpretativos 
de la realidad, y en consecuencia 
direccionar e intencionar de manera 
renovada nuestras acciones. Es el 
escenario de creación colectiva que nos 
facilita la tarea de definir y re-definir lo 
injusto, aquello que queremos cambiar 
(Ruta Pacífica de las Mujeres, s. f., p. 
18).
Los módulos que se brindan en la Escuela 
son: Guía para emprender la ruta educativa: 
marco conceptual y pedagógico; las rutas de 
los feminismos, pacifismos y resistencia; en 
ruta con los derechos humanos de las mujeres; 
rutas para la transformación de los conflictos; 
Verdad, Justicia y Reparación: deuda pendiente 
con las mujeres e incidencia política feminista 
(Vega, Díaz & Cardona, 2011). 
•	 Procesos de autoformación: 
La conformación de grupo Juvenil 
Alvaro Ulcué, se constituye en uno de los 
escenarios de autoformación por parte del 
movimiento indígena del norte del Cauca. 
La cosmogonía y mundo existencial de 
pueblos ancestrales vinculan cultura y 
política en historias de resistencia y luchas 
históricas como procesos de socialización 
y formación. El futuro no está adelante, y 
el caminar la palabra digna del tejido de 
comunicación de la ACIN7, se constituyen 
en referentes de de-colonización frente a los 
procesos de formación. 
De esta manera, los procesos de 
formación política en la diversidad 
descongelan los saberes incorporados 
y generados en los pequeños espacios 
e historias locales de la socialización 
doméstica y barrial; de tal forma, el 
habitus y la narratividad que se producen 
en los movimientos, amplían la visión 
educativa ilustrada que se basa en lenguajes 
cognitivo-racionales para comprender lo 
político. La producción de experiencias en 
movimiento se constituye en un escenario 
del cual “ya uno no puede zafarse” (Rojas, 
S. del Colectivo Minga del Pensamiento), 
e implica la configuración de nuevas 
expresiones y políticas de conocimiento. 
Dichos procesos formativos instauran a su 
vez nuevos significados y sentidos en la 
vida cotidiana, permitiendo caer en cuenta 
de la normalización y la indiferencia, 
permitiendo re-sentir las injusticias y 
descolocar un mundo homogéneo y único. 
7 Asociación de Cabildos indígenas del Norte del Cauca.
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La mirada intergeneracional indica la 
posibilidad de abrir la escuela primaria, 
secundaria y universitaria a la experiencia 
en movimiento; la construcción de escuelas 
nómadas y la articulación de estrategias 
de comunicación desde los saberes de la 
localidad, animan a romper los abismos 
entre conocimiento y realidad social. 
Así, los procesos educativos más allá del 
mundo de la inclusión al sistema universal, 
en las prácticas intergeneracionales, 
acontecen en la vida cotidiana construyendo 
otros referentes de educación política 
e impactando procesos subjetivos en la 
socialización. 
•	 Construcción de geopolíticas 
de conocimiento hacia una episteme 
viva: El saber de la subalternidad en la 
complementariedad -trueque de saberes8-, 
la reciprocidad y la relacionalidad entre el 
ser humano y su cosmos, rompen la visión 
universalista en los procesos de educación, 
en la cual los ethos socioculturales distintos 
son considerados inmorales y bárbaros. 
Para nosotros la investigación 
es todo el conocimiento que desde 
niños venimos aprendiendo. Desde 
que nacemos acompañamos a nuestros 
padres en todos los procesos y luchas 
comunitarias que se desarrollan dentro 
y fuera de la comunidad, es por eso 
que la curiosidad y la malicia están 
siempre presentes en nuestra vida […] 
Cuando nacemos no somos apartados a 
otro espacio; al contrario, una hamaca 
siempre estará colgada en la cocina, 
muy cerca del fogón, ha comenzado 
nuestro aprendizaje (Yolima Sarria del 
Colectivo Minga del Pensamiento).
La fractura y el límite interpretativo del 
investigador o investigadora nos permiten 
afirmar que el conocimiento es el trabajo con 
8 Noción retomada de Yolima Sarria, compañera de la Minga del 
Pensamiento: una amiga que arraiga en sus prácticas la cultura 
Nasa, no sólo por haber nacido en ésta, sino por creer en esta 
lógica de ver el mundo como una alternativa diferente del orden 
vigente. Para profundizar en esta experiencia ver: Botero, Rojas, 
Orozco, Castillo, Sarria, Aguilar, Hernández, Acero, Vidal, 
Restrepo, Lozano, Acosta, Avendaño y López (2011). 
los suyos, su vida es tocada por estas realidades 
que afectan, el otro no es al que hay que cambiar 
o emancipar. Cuando se habla del otro o lo otro, 
cada vez se hace más invisible la participación 
de las personas en la comunidad. Como si los 
otros no tuvieran voces, las comunidades se 
subordinan como si no hubieran aprendido a 
hablar, invisibilizando el lugar de enunciación 
que pretenden visibilizar (Colectivo Minga del 
Pensamiento). 
El pluriverso de saberes (Escobar, 2009) 
rompe con la forma tradicional de investigar, 
mediada por los intereses individuales de 
comprender al otro, pues éste niega, desde todo 
punto de vista, las miradas y las formas de vivir 
de aquellos investigados. 
Las juventudes en movimiento interpelan 
por una des-jerarquización en los procesos de 
conocimiento hacia la implicancia. Es decir, 
una invitación a problematizar el hacer y las 
relaciones sociales. 
Las cercanías y los afectos, más que la 
racionalidad, operan como intermediarios en 
la situación en búsqueda de un nuevo tipo de 
praxis. Los procesos formativos descolonizan 
los procesos de producción del conocimiento, 
a partir de los cuales se instauran otros 
sentidos por aprender, conocer e investigar. Es 
importante resaltar los referentes de sentidos 
que construyen los movimientos, como por 
ejemplo, Felipe Vidal y Sergio Rojas del 
colectivo Minga del Pensamiento, Erika Muñoz 
y Alexandra Mora de la Red de Comunicación 
Alternativa, Enrique y Catalina de la Red 
Juvenil de Medellín, participantes del tejido 
de Comunicación de Caminando la Palabra 
digna de la ACIN: “nuestra tarea es, en lugar 
de construir un plan de investigación, construir 
planes de vida”9. 
De allí, los principios del movimiento 
indígena Nasa se incorporan a las prácticas 
formativas e investigativas, tales como: 
•	 La Reciprocidad, en la cual todo 
bien recibido ha de ser devuelto en la 
misma medida. Esto se opone radical 
y funcionalmente a las lógicas de 
9 Felipe Vidal, narrando la propuesta de Mauricio Dorado, 
fundador de la Escuela de Comunicación Caminando la Palabra 
Digna, de la Acin. 
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usurpación o acumulación individual 
del conocimiento. 
•	 La complementariedad: el 
conocimiento no puede separarse de 
la vida y su relación con los espacios 
políticos, culturales, organizativos y 
económicos. Los saberes apuntan a la 
generación de conciencia individual 
y colectiva, y están conducidos a 
fortalecer las luchas y los movimientos. 
•	 La autonomía: consiste en no depender 
de otros, como una manifestación 
de resistencia a las imposiciones 
neocoloniales a partir del conocimiento. 
La identidad propia frente a las prácticas 
y políticas del conocimiento indican el 
reconocimiento de las fuentes de saber 
de historias y resistencias hechas de 
silencios.
•	 La relacionalidad: como el cuidado 
y el equilibrio entre lo humano 
articulado a su territorialidad y la 
naturaleza. Los procesos formativos 
que anuncian discursos plurales e 
interculturales son una manera de 
una posibilidad de existencia y de 
experiencia intransferible, que se 
encuentra atravesada por sus contextos 
políticos, culturales, económicos, 
ambientales, próximos al investigador 
o investigadora. Consecuentemente, las 
experiencias de acción política abren 
la escuela a los aprendizajes colectivos 
que se ofrecen en la cotidianidad como 
acontecer político y formativo. 
4. Reflexiones finales
Los procesos de educación política y 
de socialización política se re-conectan a 
partir de las experiencias de acción y de los 
procesos de formación alternativos. Más acá 
de un tipo de formación técnica que pretenda 
ilustrar o emancipar a las comunidades, las 
propuestas plurales que ofrecen los colectivos 
y movimientos intergeneracionales re-
crean el conocimiento en el saber educativo, 
evidenciando qué sentidos de lo político están 
en movimiento. Es importante reconocer que 
dichos marcos permiten comprender que los 
procesos de socialización política van más 
allá del lenguaje y de la consciencia, y si bien 
se diferencian los procesos de socialización 
en momentos como la socialización primaria 
y secundaria, las experiencias expuestas 
posibilitan sustentar las relaciones afectivas, 
culturales y contextuales que impregnan 
sentidos en los procesos de formación de sus 
miembros. Frente a esta diferenciación, los 
jóvenes y las jóvenes posibilitan ampliar la 
noción de formación política en los tejidos 
de relaciones intergeneracionales, a partir de 
las dimensiones que implican sus narraciones 
histórica, identitaria e intercultural; auto-
formación y co-creación como procesos de 
socialización al interior de cada experiencia.
Estas experiencias convocan a los procesos 
de socialización más proximales y afectivos, 
que median prácticas, acciones y resistencias 
hechas cuerpo, capaces de desobediencia civil, 
aptos para poner en duda los lugares comunes de 
los sucesos contextuales, políticos y culturales 
en la región. 
El aprendizaje histórico puesto en 
juego por las comunidades y grupos en sus 
diferentes configuraciones organizativas, pasa 
generacionalmente por la socialización política 
primaria y por los hábitos que permiten encarar 
la vida y las situaciones conflictivas de una 
determinada manera. De este modo, los procesos 
de socialización política indican una manera 
de estar en el mundo (Kush, 1975), mediada 
por las creencias. Dichos procesos permiten 
que las personas puedan cohabitar en medio 
de los disensos con la capacidad de creación 
de mundos habitables, en una búsqueda de los 
sentidos comunes y en la relación de lo humano 
con sus pares y con su Pacha Mama, situación 
que implica la construcción de vínculos, de 
sentido común y de sentidos comunes.
Es importante señalar la vigencia de los 
aportes disciplinares y teóricos, específicamente 
aquellos provenientes de perspectivas 
fenomenológicas, histórico-culturales y 
postmarxistas, frente a los procesos de 
socialización. No obstante, es necesario ampliar 
la comprensión de los procesos de socialización 
primaria como los aprendizajes más subjetivos 
y proximales que ocurren no sólo en el ámbito 
familiar, sino también en otros escenarios 
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y formas de relacionamiento que permiten 
otorgar significados políticos a los individuos, 
en escenarios tales como las movilizaciones 
sociales, la organización de colectivos, la 
relación entre pares y las resistencias cotidianas, 
las cuales conducen a agrupaciones de orden 
más afectivo que racional; son expresiones 
manifiestas en las historias intergeneracionales 
en la política. Por otro lado, en la presente 
investigación ampliamos una visión netamente 
identitaria en los estudios generacionales 
(Alvarado, Martínez, Muñoz, Pérez, Aguilar & 
Víguez, 2007; Pinilla & Muñoz, 2008; Gómez, 
2009; Rodríguez, 2003), pues la construcción de 
la vida política por parte de los sujetos jóvenes 
responde a una perspectiva intergeneracional y 
relacional, y no a un proceso de socialización 
aislado o exclusivo de los jóvenes y las jóvenes. 
De este modo, la configuración de 
colectivos permite la construcción de vínculos 
en la aproximación, así que trae consigo una 
propuesta relacional que amplía el sentido de 
vida, y con la construcción de mundos como 
posibilidad. Entonces, es necesario volver a 
pensar en el carácter primario de las formas 
de oposición y de resistencia en los procesos 
formativos. 
Finalmente, vale la pena señalar que las 
experiencias de acción política interpelan 
por otras formaciones, las cuales se están 
proponiendo en el hacer cotidiano y en 
el vincularse a colectivos y movimientos 
interculturales e intergeneracionales. 
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· Resumo: Com o intuito de entender qual é a relevância da ética no comportamento de 
consumo dos jovens da elite brasileira, este estudo buscou investigar a relação causal entre a 
importância atribuída pelos jovens consumidores ao comportamento ético empresarial e a propensão 
do consumidor recompensar o comportamento ético das empresas. Baseado no modelo de Creyer e 
Ross (1997), a pesquisa se deu com 90 alunos das classes sociais A e B. Os resultados indicam que 
os jovens entrevistados possuem uma concordância média com o consumo ético e que a relação de 
dependência entre importância e recompensa é moderada (43,6%) e, desta forma, constatou-se que 
a ética não é um fator preponderante no consumo destes jovens.
Palavras-chave: comportamento do consumidor; ética, recompensa; jovens. 
Ética en el consumo: ¿cuál es la percepción de la juventud?
· Resumen: Con el fin de comprender cuál es la relevancia de la ética en el comportamiento 
de consumo de los jóvenes de la elite brasileña, este estudio investiga la relación de causalidad 
entre la importancia atribuida por los consumidores jóvenes a la conducta ética en los negocios y la 
propensión de los consumidores de recompensar el comportamiento ético de las empresas. Basado 
en el modelo de Creyer y Ross (1997), la investigación se realizó con 90 estudiantes de las clases 
sociales A y B. Los resultados indican que la dependencia entre la importancia y la recompensa es 
moderada y la ética nos es un factor importante en el consumo de estos jóvenes. 
Palabras clave: comportamiento del consumidor; ética, recompensa; jóvenes.
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The ethics of consumption: what is the perception of young people?
· Abstract: In order to understand the relevance of ethics in the consumer behaviour of young 
people from Brazil’s elite, this study investigates the causal relationship between the importance 
attributed by young consumers to the ethical conduct of businesses and the propensity of consumers 
to reward ethical behaviour of companies. Based in the model of Creyer y Ross (1997), the study 
included 90 students from two upper social classes (namely A and B). The results indicate the 
relationship  between attributed importance to ethics and reward is moderate and thus that ethics is 
not a major factor in the consumer behaviour of these young people.
Key words: consumer behaviour, ethics, reward, young people.
-1. Introdução. -2. A ética nos negócios. -3. A ética e o comportamento do consumidor. –4. 
Procedimentos metodológicos. -5. Apresentação dos resultados. –6. Considerações finais. -Lista 
de referências.
1. Introdução
O aumento do interesse da academiasobre 
a ética é considerável, tanto que, atualmente, 
há mais de 60 periódicos internacionais que 
trabalham, exclusivamente, com este tema. 
Oriundo deste interesse, surgem vários assuntos 
transversais que buscam relacionar as questões 
éticas com outros campos de estudo. Um destes 
campos é o da gestão de negócios.
Segundo Urdan (2001), o estudo das 
questões éticas vem atraindo muito interesse no 
ambiente de negócios e D’Angelo (2003, p. 56) 
argumenta que “a análise dos aspectos éticos 
nos quais as atividades empresariais estão 
envoltas já firmou posição no meio acadêmico 
e empresarial”. Autores como Passador, Canopf 
e Passador (2005), Moretti e Figueiredo (2007), 
Arruda e Pereira (2009) realizaram estudos 
bibliométricos comprovando a crescente 
evolução do tema em periódicos e congressos 
da área de administração.
Dentre todas as complexas atividades 
administrativas, o marketing é a que mais sofre 
os reflexos das questões éticas (Natel & Weeks, 
1996; Lund, 2000). As relações vão desde 
questões éticas em vendas e propagandas, 
incentivo ao consumo exagerado, lucro acima 
de tudo, entre outros (D’Angelo, 2003). Porém, 
uma das relações mais relevantes, em termos 
de estudos internacionais e nacionais, é como 
as questões éticas afetam o comportamento dos 
consumidores. 
Arruda e Pereira (2009) apontam que, nos 
últimos cinco anos, foram publicados dezesseis 
artigos que testaram empiricamente a relação 
entre estes dois temas: ética e comportamento 
do consumidor. Segundo os autores, não há 
consenso nos resultados encontrados, pois 
dentre estes estudos, três comprovaram que os 
consumidores são influenciados por questões 
éticas no momento da compra, quatro estudos 
não comprovaram tal relação e, por fim, cinco 
estudos encontraram uma relação de pouca 
influência. 
Frente a tal contexto, este estudo busca testar 
novamente a relação ética e comportamento do 
consumidor, porém, agora, em um universo 
ainda inédito: os jovens de ensino médio que 
pertencem a “elite” brasileira. A escolha pelo 
publico jovem (até 18 anos), deve-se ao fato 
de que serão eles os grandes consumidores do 
futuro e conhecendo-se seu comportamento é 
possível verificar se o consumo ético será um 
modismo ou tende a crescer (Spero & Stone, 
2004; Kato & Sato, 2005; La Ville, 2007).
Adefinição da classificação socioeconômica, 
segundo o critério Brasil, formada pela classe A, 
deve-se ao fato de que estudos já comprovaram 
que a classe socioeconômica pode interferir 
no comportamento do consumidor (Cassidy, 
Park, Butovsky & Braugart, 1992; Madifassi & 
Canessa, 2009; Rawwas & Singhapakdi, 2008).
Assim, o problema de pesquisa foi 
definido como: Qual é a relevância da ética 
no comportamento de consumo dos jovens 
da elite brasileira? Para que seja possível 
responder a tal questionamento, objetivo 
principal deste trabalho foi o de investigar a 
relação causal entre a importância atribuída 
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pelos jovens consumidores ao comportamento 
ético empresarial e a propensão do consumidor 
recompensar o comportamento ético das 
empresas. Como objetivos secundários têm-
se: conhecer o nível de importância atribuída 
pelos jovens às empresas que trabalham com 
responsabilidade social; econhecer o nível de 
recompensa que os jovens estão dispostos a dar 
às empresas com responsabilidade social.
Para atingir seu objetivo, o artigo foi 
dividido da seguinte maneira: referencial 
teórico sobre o consumo ético (relação entre 
ética e comportamento do consumidor); modelo 
teórico utilizado no estudo; procedimentos 
metodológicos; apresentação dos resultados 
econclusões.
O referencial teórico deste estudo divide-
se em três segmentos: ética nos negócios, ética 
e marketing e ética e o comportamento do 
consumidor. Desta forma, incia-se com uma 
abordagem ampla sobre o tema e encerra-se com 
foco no tema deste estudo, ou seja, a relação da 
ética com o comportamento do consumidor.
2. A Ética nos negócios
Responsabilidade Social Corporativa, 
Marketing Social, Responsabilidade 
Socioambiental, todos são temas que aparecem 
com frequência em diversos estudos de 
administração. Cada tema possui conceitos, 
definições, pressupostos, autores e modelos 
distintos, mas todos são unidos por uma 
única ideia: incorporar a ética às atividades 
empresariais (Higuchi, 2007).
De forma geral, a responsabilidade social 
corporativa é o termo mais amplo e utilizado, 
podendo ser entendida como uma série de 
práticas adotadas pela organização com o 
objetivo de se relacionar com a sociedade, 
buscando satisfazer suas necessidades. 
Algumas das definições comumente 
utilizadas são as de que responsabilidade social 
corporativa é o entendimento das organizações 
de buscarem sucesso comercial através 
de processos que honram valores éticos, e 
respeitam as pessoas, as comunidades e o meio-
ambiente (Bhattacharya & Sen, 2004) ou que 
ser socialmente responsável significa valorizar 
o raciocínio de que os negócios se desenvolvem 
melhor em uma sociedade saudável do que em 
uma problemática (Bronn & Vrioni, 2004). 
De forma mais ampla, Alessio (2008) define 
que a responsabilidade social corporativa é o 
comprometimento permanente dos empresários 
em adotar um comportamento ético, além de 
contribuir para o desenvolvimento econômico, 
melhorando, simultaneamente, a qualidade de 
vida de seus empregados e de suas famílias, 
da comunidade local e da sociedade como um 
todo.
Porém, conforme Moretti e Figueiredo 
(2007), a definição mais utilizada no Brasil 
para responsabilidade social corporativa é a de 
Ashley (2001), de quea responsabilidade social 
é compromisso de uma organização para com 
a sociedade e como tal deve ser expresso por 
atos e atitudes. Ainda, para Ashley, é obrigação 
moral da organização, ir além dos requisitos 
legais impostos a sua atividade e contribuir para 
melhoria da qualidade de vida da sociedade.
Não há consenso sobre o surgimento da 
responsabilidade social corporativa, alguns 
autores argumentam que foi através das 
pressões da sociedade (Lantos, 2001) e outros 
postulam que foi uma decorrência das idéias 
neoliberais, nas quais o governo tende a passar 
para a inciativa privada algumas de suas 
responsabilidades (Galego, 2006).
No entanto, apesar da diversidade teórica 
sobre o tema, abordagens sobre responsabilidade 
social comumente são divididas em três 
segmentos: visão econômica, visão social e 
visão mercadológica.
A abordagem que liga a responsabilidade 
social corporativa com o desempenho econômico 
tem como principais autores Friedman (1970) 
e, posteriormente, Wood (1991). Para o 
primeiro autor a única responsabilidade social 
da organização é a da ampliação do lucro, 
já o segundo autor possui uma visão mais 
ampla direcionando as ações sociais para 
três caminhos: utilização do poder de forma 
responsável; envolvimento responsável com a 
sociedade; e prudência do processo de tomada 
de decisões. 
A segunda linha de pensamento, a que une 
responsabilidade social e ações sociais, é a com 
maior visibilidade e entre suas principais idéias 
estão a Teoria dos Stakeholders (Freeman, 
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1984), o Tripe Bottom Line (Elkington, 1999) 
e a Pirâmide da Responsabilidade Social 
(Carrol, 1979; 1991; 1998) que podem ser 
entendidas como tendo um processo evolutivo 
de compreensão da responsabilidade que uma 
organização possui.
A Teoria dos Stakeholders ampliou a 
noção de responsabilidade da empresa, que 
antes era somente com seus funcionários e 
acionistas, para “qualquer grupo que possa 
afetar ou ser afetado pelo alcance dos objetivos 
organizacionais” (Freeman, 1984, p.46). 
O Tripe Bottom Line considera que a 
sustentabilidade deveria ser analisada através de 
três aspectos: i) perspectiva ambiental, na qual os 
recursos físicos e naturais devem ser utilizados 
de forma eficiente, visando à conservação 
ambiental; ii) perspectiva econômica que inclui 
o desempenho econômico da organização, bem 
como seu impacto no sistema econômico no 
qual ela está inserida; iii) perspectiva social, 
aborda a visão da justiça social com o objetivo 
de se conseguir um mundo mais justo. 
Por fim, a abordagem mais utilizada 
na relação entre responsabilidade social 
com o comportamento do consumidor é a 
Pirâmide de Carrol sobre Responsabilidade 
Social Corporativa. O autor considera que a 
responsabilidade social deva englobar quatro 
aspectos: econômico, legal, ético e filantrópico. 
Os aspectos possuem uma visão evolutiva, por 
isso a utilização do termo “pirâmide”. A Figura 
1 sumariza estas quatro dimensões:
             Figura 1.
Figura 1 - Aspectos da Responsabilidade Social Corporativa
Fonte: Elaborado pelos autores, adaptado de Oliveira, Rocha e Pires (2008)
3. A ética e o comportamento do 
consumidor
Analisando as categorias de 
responsabilidade social corporativa, observa-se 
que o presente estudo tem como foco a categoria 
da ética, ou seja, em seus pressupostos estão 
inseridas as questões econômicas, legal e ética. 
Além disto, como explicitado na introdução, 
o foco do estudo é a relação da ética com o 
comportamento do consumidor e, portanto, 
são necessários alguns esclarecimentos sobre a 
relação de ética e marketing.
Marketing social foi um termo cunhado 
por Kotler e Zaltman (1971) para identificar o 
processo de criação, implementação e controle 
de ações para influenciar a aceitação de ideias 
sociais. Com a ampliação do conceito, hoje 
o termo refere-se a todas as atividades de 
relacionamento entre a empresa e a sociedade, 
cuja finalidade principal segundo Sheth, Mittal 
e Newman (2001), é analisar os impactos e as 
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consequências das interações entre sistemas de 
marketing e sistemas sociais.
Desta forma, o pressuposto por traz do 
marketing social é atender às demandas da 
responsabilidade social corporativa porém, 
beneficiando-se da mesma para aumento de 
vendas, melhoria de imagem organizacioanal, 
etc. Conforme apontam Pinto e Lara (2004), as 
empresas percebem possibilidade de criarem 
estratégia de marketing com projetos e ações 
sociais que ultrapassam o mero exercício da 
filantropia.
Titus e Bradford (1996) argumentam 
que os consumidores estão cada vez mais 
informados, educados, sofisticados. Além 
do mais, a consciências sobre os direitos do 
consumidor em relação à qualidade dos produtos 
oferecidos pelas empresas, prazos de entrega, 
atendimento, garantias, está aumentando muito. 
Porém, não há garantias de que consumidores 
mais informados e sofisticados privilegiarão as 
empresas que possuem comportamentos éticos. 
Ou seja, ainda não é clara a relação entre ética 
empresarial e comportamento do consumidor. 
Vários estudos tem sido desenvolvidos no 
sentido de buscar uma melhor compreensão 
entre comportamento do consumidor e ética 
empresarial, a maioria deles realizados no 
exterior (Urdam, 2001), conforme alguns 
exemplos apresentados na Figura 2.
Figura 2 - Estudos Internacionais sobre RSC e Comportamento do Comsumidor
Fonte: Elaborado pelos autores, adaptado de Pinheiro (2009)
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No Brasil, os estudos sobre o tema 
começaram a partir de 2000 (Urdan, 2001). A 
seguir, serão apresentados alguns destes estudos 
nacionais sobre o tema.
Urdan e Zuñiga (2001) realizaram uma 
pesquisa com uma amostra de 325 cidadãos 
no estado de Minas Gerais, não apareceram 
evidências da existência de um vínculo causal 
entre os constructos “Importância Atribuída 
pelo Consumidor ao Comportamento Ético 
Empresarial” e “Propensão do Consumidor 
a Recompensar o Comportamento Ético 
Empresarial”. Oliveira, Gouvêa e Guagliardi 
(2004) encontraram resultados semelhantes, 
as ações sociais não influenciaram a decisão 
de compra e apontam como motivos o pouco 
conhecimento destas atividades e ao fato dos 
consumidores valorizarem outros aspectos no 
momento da decisão.
Pinto e Lara (2004) buscaram identificar 
em que grau a adoção de práticas de 
cidadania, pelas organizações, interfere no 
comportamento de clientes e funcionários das 
organizações. Os resultados demonstraram que 
o comprometimento dos funcionários aumenta 
de forma expressiva, mas com relação aos 
clientes, estes não apresentaram propensão de 
fidelização às marcas das empresas.
Buscando identificar o impacto que a 
incorporação de ações sociais na conduta 
empresarial exerce na intenção de compra do 
consumidor, Xavier, Santos e Martins (2007) 
apontam que os consumidores esperam uma 
postura ética das empresas, porém a maioria 
dos respondentes não considera esse fator como 
diferencial no momento da compra. Volpon e 
Cruz (2004) estudaram se a responsabilidade 
social corporativaexerce impacto na fidelização 
de clientes de serviço bancário, os resutados 
encontrados demonstram que os consumidores 
não fazem esta associação.
Ao contrário dos estudos citados 
anteriormente, algumas pesquisas comprovam 
que os consumidores relacionam ética e 
comportamento de compra. O Instituto Ethos 
(2004) buscou traçar o perfil do consumidor 
brasileiro frente à responsabilidade social 
corporativa e identificou que os consumidores 
demonstram preferência por comprar os 
produtos destas empresas. 
Ou seja, de acordo com Arruda e Pereira 
(2008), nos últimos cinco anos foram 
encontrados 17 estudos sobre comportamento 
do consumidor e responsabilidade social 
corporativa nos principais periódicos e 
eventos da area de administração, porém 
não foi encontrado consenso nos resultados: 
três comprovaram que os consumidores são 
influenciados por questões éticas no momento 
da compra, quatro estudos não comprovaram tal 
relação e, por fim, cinco estudos encontraram 
uma relação de pouca influência.
4. Procedimentos metodológicos
A pesquisa realizada caracteriza-se por 
ser descritiva e causal, pois utiliza um modelo 
teórico já testado e busca relação de causa e 
efeito. Para ir ao encontro do objetivo deste 
estudo, a amostra escolhida foi de alunos do 
ensino médio de uma das escolas particulares 
mais conceituadas, em uma cidade de porte 
médio do interior do Rio Grande do Sul. 
Assim,a amostra final foi composta por 84 
jovens estudantes com idades entre 16 e 18 
anos. 
O instrumento de coleta de dados utilizado 
foi o questionário e, conforme mencionado 
no referencial teórico, o modelo usado foi 
o de Creyer e Ross (1997), que utiliza 10 
itens para mensurar a Importância Atribuída 
pelo Consumidor ao Comportamento Ético 
Empresarial (V01 a V10) e 5 itens para medir 
Propensão do Consumidor a Recompensar 
o Comportamento Ético Empresarial (V11 a 
V15). Dessa forma, o instrumento possuía 15 
questões afirmativas, nas quais, através de uma 
escala Likert que variava entre 1 (discordo 
totalmente) a 7 (concordo totalmente). Foram 
utilizadas, também, cinco questões para 
identificar o perfil dos respondentes.Cabe 
mencionar, que o questionário foi respondido 
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em grupo pelos jovens estudantes no próprio 
colégio onde estudam. 
Para atingir os dois objetivos deste estudo, 
os dados foram analisados da seguinte forma: 
1) cálculos de frequência para a identificação 
do perfil dos respondentes; 2) uso de estatística 
descritiva (média e desvio-padrão) para a análise 
da percepção da importância e da recompensa 
no consumo dos jovens; 3) regressão linear, 
através do método stepwise, bem como cálculos 
dos índices de normalidade, colinearidade e 
análise dos resíduos para a identificação da 
relação de dependência entre os construtos 
importância e recompensa.
5. Apresentação dos resultados
Em relação ao perfil dos jovens pesquisados, 
observa-se que 46 respondentes são mulheres 
(54,8%) e que 38 são homens (45,2). Quanto 
à classificação etária, o percentual obtido em 
cada faixa foi de: de 13 a 15 anos, 1,2%; de 16 
a 17 anos, 88%; de 18 a 20 anos 9,5%; e com 
mais de 20 anos, 1,2%. A média de idade dos 
respondentes foi de 16,4 anos.
Quanto às questões referentes à 
confirmação da classe social dos respondentes, 
os itens observados foram: grau de instrução 
da mãe, grau de instrução do pai e renda 
familiar. Os dados obtidos sobre o grau de 
instrução demonstram que 33,8% das mães 
apresentam curso superior completo e 25,7% 
tem curso de pós-graduação, o que representa 
um total de 59,5% de mães com curso superior 
completo. O resultado sobre a instrução dos 
pais apresenta índices superiores, com 66,2% 
com, no mínimo curso superior completo 
(superior completo-39,2%; pós-graduação 
incompleta-5,4% e completa-21,6%).
Por fim, 75% das famílias têm renda mensal 
mínima de R$5.000,00. Os dados da distribuição 
de renda foram: 28% acima de R$8.000,00; 
35% entre R$5.000,00 e R$8.000,00; 17% 
entre R$2.500,00 e R$5.000,00; e apenas 4% 
entre R$1.500,00 a R$2.500,00.
Após a caracterização do perfil dos jovens 
analisados, comprovando que a maioria absoluta 
pertence à elite (classe A1 e A2 que, segundo o 
critério Brasil, é a união das informações sobre 
renda e escolaridade dos pais), os próximos 
resultados referem-se ao nível de importância 
que os jovens atribuíram a cada uma das 
afirmativas do modelo utilizado.
A Tabela 1 apresenta as informações 
sobre cada uma das variáveis mensuradas e 
as informações aparecem tanto na forma de 
frequência para cada nota da escala e médias 
com seus desvios-padrão.
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1 2 3 4 5 6 7
01 Realmente, me aborrece descobrir que uma empresa da qual eu 
compro tem praticado atos antiéticos
01 01 11 11 16 16 18 5,16 1,51
02 Eu, realmente, me preocupo se as lojas nas quais eu compro 
possuem uma reputação e conduta ética
03 05 13 24 15 07 07 4,24 1,49
03 Se uma empresa é ética, não é importante para mim ao decidir 
o que comprar
09 25 09 15 11 04 01 3,14 1,53
04 Eu, realmente, me preocupo se as empresas cujos produtos eu 
compro possuem uma reputação de comportamento antiético
02 01 09 13 22 20 07 4,89 1,37
05 É importante para mim que as empresas das quais eu compro não 
tenham uma reputação de comportamento antiético
03 04 07 15 23 15 07 4,68 1,49
06 Realmente, me agrada descobrir que uma empresa da qual eu 
compro tem praticado atos éticos
01 00 04 07 17 15 30 5,76 1,34
07 Eu, realmente, me importo se as lojas nas quais eu compro 
possuem uma reputação de comportamento antiético
02 02 11 18 22 15 04 4,58 1,33
08 Se uma empresa é antiética não é importante para mim ao decidir 
a compra
13 25 10 15 07 03 01 2,88 1,49
09 Eu, realmente, me importo se as empresas dos produtos que eu 
compro possuem uma reputação de comportamento antiético
01 01 12 21 17 15 07 4,69 1,33
10 É muito importante para mim que as empresas das quais eu 
compro tenham uma reputação ética
01 04 09 13 18 19 10 4,89 1,48
11 Eu sairia vários quilômetros fora do meu caminho para comprar 
em uma loja que eu soubesse ser extremamente ética
19 15 10 08 09 08 05 3,23 1,97
12 Eu pagaria bem mais caro por um produto de uma empresa que 
eu soubesse ser extremamente ética
23 14 16 10 06 03 02 2,72 1,63
13 As empresas éticas devem se dar bem no mercado 04 00 10 06 16 13 25 5,28 1,72
14 As empresas éticas devem poder obter lucros maiores do que os 
que as empresas normalmente ganham
07 02 11 13 11 13 17 4,70 1,89
15 Podendo escolher entre duas empresas, uma ética e outra nem 
tanto, eu sempre compraria da empresa ética
00 03 06 07 15 19 24 5,53 1,45
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Seguindo a ideia de Nunnally (apud Ricks 
& Fraedrich, 1999), utiliza-se a média da escala 
(de 1 a 7) para determinar altos ou baixos níveis 
de consumo ético, assim, médias acima de 3,50 
identificam um nível superior ao desejado para 
a respectiva variável. 
Os resultados demonstram que quatro 
variáveis obtiveram valores inferiores a 3,50. 
É importante destacar que as variáveis 3 e 8 
apresentam sentido negativo e, destas, forma, 
suas análises devem ser inversas. Portanto, das 
quinze variáveis do modelo de consumo ético, 
apenas duas apresentaram médias menores do 
que o desejado, tais variáveis são: V11 (Eu 
sairia vários quilômetros fora do meu caminho 
para comprar em uma loja que eu soubesse ser 
extremamente ética) com média de 3,23; e V12 
(Eu pagaria bem mais caro por um produto de 
uma empresa que eu soubesse ser extremamente 
ética), com a menor média encontrada, 2,73. 
Observa-se que essas duas variáveis fazem parte 
do instrumento que mensura a recompensa ao 
comportamento ético das empresas.
No outro extremo aparecem as variáveis 
com maiores médias (acima de 5,00), que são, 
respectivamente: V06, com média de 5,76 
(Realmente me agrada descobrir que uma 
empresa da qual eu compro tem praticado atos 
éticos); V15, com média de 5,53 (Podendo 
escolher entre duas empresas, uma ética e outra 
nem tanto, eu sempre compraria da empresa 
ética); V13, com média de 5,28 (As empresas 
éticas devem se dar bem no mercado); e V01, 
com média de 5,16 (Realmente, me aborrece 
descobrir que uma empresa da qual eu compro 
tem praticado atos antiéticos).
Este segundo grupo de resultados aponta 
que, de forma, geral, os jovens pesquisados 
possuem bons níveis de consumo ético. 
Entretanto,resalta-se que nenhuma das médias 
chegou nem ao nível 6 da escala. A escala 
utilizada possuía 7 pontos e, assim, os valores 
1 e 2 eram para grande discordância; 2 e 3 para 
discordância média; 4 e 5 para concordância 
média e 6 e 7 para grande concordância. Desta 
forma, pode-se afirmar que os entrevistados 
possuem uma concordância média.
Com o objetivo de identificar a relação 
causal entre a importância atribuída pelos 
jovens consumidores ao comportamento ético 
empresarial e a propensão do consumidor 
recompensar o comportamento ético das 
empresas, foi utilizado o método de regressão 
linear, realizada no modelo resultante da etapa 
anterior. 
Para tanto, o primeiro passo foi a 
transformação de cada um dos componentes 
da importância e da recompensa em uma única 
variável. O procedimento adotado, nessa etapa, 
foi o da criação de uma nova variável, resultante 
do cálculo das médias de cada variável que 
formava o construto (Tabela 2). Observa-se 
que a média do fator de recompensa foi de 
4,31. Quanto à média atribuída à importância 
de comportamento empresarial ético, o valor 
encontrado de 4,65.
Tabela 2 - Média dos fatores encontrados
Fator Mínimo Máximo Média Desvio-padrão
Importância 1,60 6,80 4,6548 0,96884
Recompensa 1,20 6,80 4,3095 1,17377
Após essas análises, parte-se para a última 
etapa da apresentação dos resultados, na qual 
é medida a relação de dependências entre 
os fatores. Num primeiro momento, foram 
traçados os gráficos de dispersão entre as duas 
variáveis dependentes (recompensa) e a variável 
independente (importância), para identificar 
uma possível relação linear. Os gráficos 
demonstraram, claramente, uma relação linear 
diretamente proporcional, ou seja, quanto maior 
a importância atribuída, maior a recompensa. 
O teste F, realizado pela ANOVA, indica 
que as variáveis independentes exercem 
influência sobre a variável dependente foram 
significativos (F=14,023). Os coeficientes 
betas, apresentados na Tabela 3, possuem 
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valores positivos, o que indica uma relação 
de dependência diretamente proporcional, 
ou seja, quanto maior a concordância com a 
Importância, maiores as Recompensas. Por 
fim, a informação mais importante em uma 
regressão é o coeficiente de determinação R² 
que identifica qual a proporção da variável 
independente é explicada pela variável 
dependente (Malhotra, 2001). Dessa forma, os 
dados demonstram que 43,6% da variância do 
construto Recompensa podem serexplicados 
pelo construto Importância.
Tabela 3 - Regressão Linear
Modelo
Coeficiente
F Sig. R²B Std. Error
1 Importância 1,853 0,572
Recompensa 0,528 0,120 14,023 0,000 0,436
Para validar o modelo de regressão é 
necessário analisar os resíduos do modelo. 
Segundo Pestana e Gageiro (2003), para que seja 
identificada a inexistência de autocorrelação 
dos resíduos, os valores do teste Durbin Watson 
devem estar entre 1,52 a 2,48 (ao nível de 
significância de 1%, para uma amostra de 150 a 
200 casos). Neste estudo, o teste Durbin Watson 
obteve um valor de 2,362 para o modelo, ficando 
dentro dos limites estipulados. Ainda em termos 
de teste de resíduos, para identificar se os 
mesmos possuem uma distribuição normal são 
aplicados os testes KolmogorovSmirnov (KS) e 
de Shapiro Wilk. Os resultados demonstraram 
que os resíduos tinham distribuição normal, 
pois o teste KS foi de 0,053 e Shapiro Wilk foi 
de 0,867 (ambos significativos).
O resumo desses modelos de regressão é 
apresentado na Figura 3, ou seja, comprovou-
se que há uma relação de dependência entre 
os constructos “Importância atribuída pelo 
consumidor ao comportamento empresarial 
socioambiental” e “Propensão do consumidor 
a recompensar o comportamento empresarial 
socioambiental”. Essa dependência é 
diretamente proporcional e numa relação de 
43,6%, o que é classificado como moderada.
Figura 3-Relação entre Importância e Recompensa à Ética Empresarial
Fonte: Elaborado pelos autoresº
6. Considerações finais
Os estudos sobre ética e comportamento do 
consumidor estão se intensificando, porém, não 
há consenso nos resultados obtidos. Algumas 
pesquisas apontam que os consumidores 
recompensam consideravelmente as ações éticas, 
outros concluem que a recompensa é moderada 
e, por fim, outros estudos não comprovam esta 
relação. Desta forma, o presente estudo buscou 
uma melhor compreensão do tema, trabalhando 
com um universo ainda inédito nesse tipo de 
pesquisa: os jovens da classe A. A escolha desse 
público deve-se ao fato de que os mesmos serão 
os principais formadores de opinião em um 
futuro próximo, ou seja, depende em boa parte 
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deles que as empresas sejam recompensadas 
por suas ações sociais e comportamentos éticos.
Assim, o problema da pesquisa era: Qual 
é a relevância da ética no comportamento de 
consumo dos jovens da elite brasileira? Os 
resultados encontrados permitem responder 
que o nível de relevância é médio. A resposta a 
essa pergunta veio através do atingimento dos 
objetivos da pesquisa, que serão apresentados 
a seguir.
Os objetivos secundários do estudo eram: 
conhecer o nível de importância atribuída 
pelos jovens às empresas que trabalham com 
responsabilidade social; e conhecer o nível de 
recompensa que os jovens estão dispostos a 
dar às empresas com responsabilidade social. 
Os resultados apontam que as médias variaram 
de 5,76 a 2,73, porém das 15 variáveis apenas 
duas apresentaram médias menores do que o 
desejado (3,50): Eu sairia vários quilômetros 
fora do meu caminho para comprar em uma 
loja que eu soubesse ser extremamente ética 
(média 3,23); Eu pagaria bem mais caro por 
um produto de uma empresa que eu soubesse 
ser extremamente ética (média 2,73). O que 
demonstra que apesar dos jovens considerarem 
a ética empresarial importante, eles não estão 
dispostos a grandes esforços pessoais para 
recompensar tais ações. Observa-se que a 
média do fator de recompensa foi de 4,31. 
Quanto à média atribuída à importância de 
comportamento empresarial ético, o valor 
encontradoé de 4,65. Por fim, a média obtida 
para cada fator comprova a concordância 
moderada dos jovens às ações éticas das 
empresas e à importância de recompensá-las. 
Em uma escala até 7, o fator recompensa teve 
média de 4,31 (média das médias das cinco 
variáveis do construto) e o fator importância 
obteve média de 4.65 (média das médias das 
dez variáveis do construto). 
Por fim, o principal objetivo do estudo foi 
o de identificar a relação entre os constructos 
“Importância atribuída pelo consumidor ao 
comportamento empresarial ético” e “Propensão 
do consumidor a recompensar o comportamento 
empresarial ético”. Os resultados apontam 
que há uma relação de dependência entre 
recompensa (causa) e importância (efeito), tal 
dependência é proporcional, positiva e ocorre 
em uma relação de 43,6%. Dessa forma, a 
relação é classificada como moderada. 
Em comparação com o resultado 
encontrado por Urdan e Zuñiga (2001), que 
identificou uma relação de dependência um 
pouco acima de 60%, feito em uma amostra 
formada quase que exclusivamente por adultos, 
pode-se inferir que os jovens brasileiros apesar 
de darem maior importância às questões éticas 
(médias mais elevadas), não possuem grande 
intenção de recompensar as empresas que 
adotam tais comportamentos. Porém, isso não 
pode ser afirmado, visto que são necessários 
mais estudos sobre o tema.
Dessa forma, sugere-se outros estudos 
tentando relacionar importância e recompensa 
ao comportamento ético empresarial, 
principalmente, tendo como amostra públicos de 
diferentes idades. Além disto, seria interessante 
desenvolver um estudo com o público jovem, 
porém de classes sociais diferentes, visando 
identificar se a renda e a escolaridade afetam 
(positiva ou negativamente) esta relação. Por 
fim, recomenda-se acompanhar, através de 
estudos longitudinais, consumidores jovens 
e seu comportamento de recompensar a ética 
empresarial.
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1. Introducción
En el campo de la infancia, la adolescencia y 
la familia, como en otras áreas de conocimiento, 
es posible reconocer ciertos usos lingüísticos 
en los discursos, que identifican influencias 
teóricas y metodológicas en el tratamiento de 
las cuestiones que cada época social y cada 
período histórico problematizan. 
Estos cambios en el lenguaje experto para 
denominar los asuntos objeto de tratamiento no 
pueden atribuirse simplemente a la influencia 
de modas conceptuales. Los cambios en las 
formas de nominar los fenómenos dan cuenta de 
una modificación en la forma de aprehenderlos 
conceptualmente, de interpretarlos, de 
analizarlos, que tiene consecuencias en 
los modelos de intervención social sobre 
los asuntos planteados. En este sentido, 
si la doctrina tutelar levantó el estandarte 
de la institucionalización de los “menores 
abandonados y delincuentes”, la doctrina de 
protección integral, que la sustituye como 
modelo conceptual de interpretación, sustentará 
la desinstitucionalización de la “infancia y la 
adolescencia” como modelo de intervención, 
con el objetivo de promover la revinculación de 
los “niños, niñas y adolescentes” a sus familias 
de origen (González & Leopold, 2011).
Lejos de la inocencia, el lenguaje utilizado 
en el tratamiento de los asuntos sociales 
reconoce concepciones teóricas en su abordaje 
conceptual, toma postura en las discusiones 
planteadas y asume las consecuencias prácticas 
que derivan de su discurso. En este sentido es 
posible afirmar que los discursos tienen efectos 
sociales.
Particularmente sensible a la atribución 
de sentido de las palabras utilizadas, el campo 
de la infancia y la adolescencia en Uruguay, 
ha incorporado el lenguaje del riesgo en sus 
descripciones y sus análisis de las situaciones 
sociales. 
Aunque los analistas debaten sobre el 
origen del concepto, la evaluación de riesgos 
ha invadido varios campos de análisis como 
la ecología, la epidemiología o la medicina. 
La década del noventa ha sido testigo de la 
elaboración sistemática de una sociología 
del riesgo como perspectiva de análisis de 
las sociedades contemporáneas de los países 
centrales, situadas en el marco del cambio 
civilizatorio de la modernidad reflexiva (Beck, 
1996, 1997, 2001; Giddens, 1994, 1995, 1997; 
Lash, 1997; Luhmann, 1992, 1996a, b y c).
Sin embargo, los fenómenos de las 
sociedades postindustriales de la modernidad 
reflexiva que estos autores plantean, requieren de 
mediaciones conceptuales y problematizaciones 
analíticas para la aplicación de sus esquemas 
a situaciones sociales concretas. Plantear 
estas mediaciones, estudiar las consecuencias 
prácticas de la utilización de estos esquemas 
conceptuales en el análisis de las situaciones 
sociales por parte de los expertos que operan 
en el campo de la infancia y la adolescencia 
en Uruguay, es uno de los objetivos que la 
investigación se propone.
Paralelamente a la utilización del lenguaje 
del individualismo positivo en el análisis de las 
situaciones sociales en el campo de la infancia 
y la adolescencia en Uruguay, es posible 
reconocer la idea de vulnerabilidad social 
en la descripción de situaciones individuales 
y familiares concretas caracterizadas por la 
desprotección social, es decir una descripción 
fundamentada en el individualismo negativo 
de Robert Castel. Empleada como referente 
conceptual alternativo a la idea de riesgo, 
o como su sinónimo conceptual, la idea de 
vulnerabilidad ha invadido el lenguaje experto 
sobre lo social.
El camino recorrido para rastrear el origen 
de la utilización generalizada de este concepto 
en el campo de la infancia y la adolescencia, 
ha sido más sinuoso y las hipótesis que en el 
marco de esta exposición se plantean, menos 
firmes. Se han propuesto trayectos distintos para 
emprender este recorrido, que insinúan líneas 
de indagación posibles para futuros análisis.
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La investigación propone un trayecto en 
la construcción de los sentidos con que cargan 
las palabras de uso habitual en el campo de 
la infancia y la adolescencia. Exponer los 
fundamentos de los conceptos utilizados, dar 
cuenta de la ingenuidad que supone su empleo 
acrítico y de las consecuencias que este uso 
tiene sobre las personas afectadas, ha sido la 
motivación de este emprendimiento. Proponer 
un uso reflexivo de los discursos expertos 
sobre la infracción protagonizada por los 
adolescentes, el objetivo de este trabajo.
2. Consideraciones metodológicas
La investigación se centra en el análisis 
del área socio-jurídica de intervención social, 
entendiendo como tal el campo social que 
regula la intervención socialmente organizada 
en el tema de la infracción adolescente, a 
través del análisis de los discursos expertos 
institucionalmente adscriptos al sistema 
judicial y penal. En cuanto al sistema judicial, 
la investigación se centra en los Juzgados 
de Adolescentes de Montevideo. En el 
sistema penal de adolescentes se consideran 
tanto las intervenciones realizadas por las 
organizaciones de la sociedad civil habilitadas 
para la aplicación de medidas no privativas de 
libertad, como por el Estado, que actúa a través 
del Instituto de la Niñez y la Adolescencia en 
Uruguay (en adelante Inau), que se encarga 
tanto de la implementación de las medidas de 
sanción privativas de libertad, como de las 
medidas alternativas a la internación. 
Con este propósito, se analizan los 
discursos que surgen de una muestra aleatoria 
de cincuenta expedientes judiciales archivados 
en el año 2009, dado que el trabajo de campo se 
realiza en ese año, en dos de los cuatro Juzgados 
de Adolescentes de Montevideo. 
La aleatoriedad en el proceso de selección 
de la muestra estuvo dada en función de 
los criterios de archivo de los expedientes 
judiciales, que no guardan estricta relación con 
el momento de inicio de la tramitación judicial 
sino con la finalización del proceso. Por este 
motivo, si bien la mayoría de los expedientes 
encontrados habían iniciado su tramitación en el 
año 2009, se encontraron expedientes iniciados 
en el año 2008, cuya tramitación había sido más 
larga y compleja. 
Si bien no fue posible determinar el total de 
los expedientes iniciados en el 2009 a través de 
este procedimiento de búsqueda de expedientes 
archivados, la muestra incluyó la totalidad de 
los expedientes archivados durante el segundo 
semestre del año 2009, por lo que es posible 
inferir que se trabajó con la mitad de los trámites 
judiciales finalizados durante ese año.
Mediante el estudio de estos documentos se 
recupera la palabra de los fiscales, defensores, 
jueces y peritos (trabajadores sociales y 
psicólogos) que actúan en el ámbito judicial 
tanto los discursos de los expertos que operan en 
las instituciones que tramitan la punición de los 
adolescentes: trabajadores sociales, psicólogos 
y educadores sociales, cuyos informes se 
incluyen en el proceso de tramitación judicial 
de la infracción.
La intervención social en el área socio-
jurídica se entiende aquí en un sentido 
amplio, como una forma de intervención en el 
espacio social con objetivos transformadores, 
independientemente de la formación 
disciplinaria de sus operadores. Se denominan 
operadores sociales a todos los expertos que 
intervienen en el área socio-jurídica en el campo 
de la infancia y la adolescencia, considerando 
específicamente la intervención en relación a la 
infracción adolescente como ámbito de análisis.
Con este propósito, se analizan los 
discursos que surgen de una muestra aleatoria 
de expedientes judiciales archivados en el 
año 2009 en dos de los cuatro Juzgados de 
Adolescentes de Montevideo, recuperando la 
palabra de los fiscales, defensores, jueces y 
peritos (trabajadores sociales y psicólogos) 
que actúan en el ámbito judicial. Asimismo, 
se consideran para el análisis los discursos de 
los expertos que operan en las instituciones 
que tramitan la punición de los adolescentes: 
trabajadores sociales, psicólogos y educadores 
sociales.
Si bien se reconoce el carácter directriz del 
sistema judicial en el análisis de la conducta 
infractora protagonizada por los adolescentes 
y su influencia directa sobre las instituciones 
responsables de la ejecución de la sanción 
dispuesta, los expedientes judiciales señalan 




la receptividad del sistema judicial frente a 
los planteos expertos surgidos en el contexto 
institucional del sistema penal, invirtiendo la 
dirección señalada.
Por lo tanto, el análisis que el trabajo 
propone está centrado en los peritajes expertos 
realizados en el ámbito penal de adolescentes 
y las consecuencias que estos discursos tienen 
en la dilucidación de la responsabilidad en las 
conductas infractoras. Se plantea, por un lado 
un análisis de la concepción de riesgo social 
que remite a una concepción positiva del 
individualismo que atraviesa las descripciones 
especializadas. Por otra parte, como recurso 
teórico alternativo, se exploran los supuestos 
conceptuales de la utilización de la idea de 
la vulnerabilidad social y la carencia de las 
protecciones sociales, que si bien describe 
los mismos fenómenos sociales que la noción 
de riesgo social, su utilización parece sugerir 
consecuencias diferentes en el tratamiento de la 
infracción en contextos de pobreza. 
3. La propuesta de la individualización 
en un entorno reflexivo
Con diferencias teóricas y metodológicas, 
Ulrich Beck, Anthony Giddens y Scott 
Lash coinciden en la caracterización de la 
alta modernidad desde la perspectiva de la 
reflexividad. Beck define la tesis “elemental” 
de la modernidad reflexiva afirmando que 
“cuantas más sociedades se modernizan, tantos 
más agentes (sujetos) adquieren la capacidad 
de reflexionar sobre sus condiciones sociales 
de existencia y de cambiarlas” (Beck, 1997, p. 
209).
Desde la perspectiva de la modernidad 
reflexiva, el individuo pasa a ser una obra 
de autoconstrucción que lleva a la práctica 
un particular “estilo de vida” seleccionado 
en un contexto de la pluralidad de opciones 
ponderando consecuencias y riesgos de la 
propia acción. En este sentido, dice Giddens,
la identidad del yo se convierte en una 
tarea refleja. El proyecto reflejo del yo, 
consistente en el mantenimiento de una 
crónica biográfica coherente, si bien 
continuamente revisada, se lleva a cabo 
en el contexto de la elección múltiple 
filtrada por los sistemas abstractos 
(Giddens, 1995, pp. 13-14). 
Pese a recordar que la modernidad 
genera formas de “diferencia, exclusión y 
marginalización” y que “las instituciones 
modernas, al tiempo que ofrecen posibilidades 
de emancipación, crean mecanismos de 
supresión más bien que de realización del yo”, 
la idea de la construcción del estilo de vida en 
Giddens, no está asociada a las condiciones de 
vida privilegiadas de ciertos sectores sociales o 
sociedades opulentas (Giddens, 1995, pp. 14-
15).
En el planteo de Giddens, la tarea de 
construcción autobiográfica es una tarea del 
individuo moderno, independientemente de 
la clase social a la que pertenezca. Por eso, 
las opciones y decisiones que cada individuo 
desarrolle a lo largo de su vida, llevan implícitas 
las consecuencias de su acción u omisión, tanto 
las deseadas y previstas, como las consecuencias 
no deseadas e imprevistas por él.
La reflexividad de la vida social moderna, 
tal como Giddens la define, es vital para entender 
la responsabilidad sobre las consecuencias de 
las conductas de agentes sociales capaces de 
acción y decisión. 
Sin embargo, pese a esta actitud celebratoria 
frente a la posibilidad de autoconstrucción 
identitaria, Giddens establece dos advertencias. 
Por un lado, recurriendo al psicoanálisis plantea 
que las elecciones libres pueden ser “bloqueadas 
o programadas por emociones inconscientes” 
pese a la multiplicidad de opciones de vida, que 
en este sentido, se presentan en forma restrictiva 
para el individuo. En este sentido advierte 
contra la idea de “ver la vida cotidiana como 
una amalgama de elecciones libres” (1997, p. 
98).
En segundo lugar anota una segunda 
objeción relacionada con el poder, es decir toma 
en cuenta “factores que se escapan” al control 
individual (1997, p. 99).
Con la conciencia de estas restricciones, 
Beck, Giddens, Lash y Luhmann asumen una 
actitud que podría llamarse positiva frente a la 
idea de la autoconstrucción individual como 
tarea de la modernidad reflexiva, que pone 
en el centro a un individuo autoconsciente 
que asume las consecuencias y previene los 
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riesgos de sus propias decisiones. “Incluso las 
tradiciones de matrimonio y familia se están 
haciendo dependientes de la toma de decisiones, 
y con todas sus contradicciones deben ser 
experimentadas como riesgos personales”, dirá 
Beck (1997, p. 30). En este sentido, se recorre el 
camino conceptual de entender el mundo social 
a partir de una progresiva independencia del 
individuo frente a la estructura, posición que se 
asume en actitud celebratoria de la autonomía 
que viene de la mano de la modernidad en su 
etapa reflexiva. 
En relación al proceso de liberación de los 
sujetos respecto de la estructura, que caracteriza 
esta fase de la modernidad según sus autores, 
Beck argumenta que el “férreo estuche” de la 
estructura de roles de la modernidad industrial 
se derrumba “en la decisión de los individuos” 
que son los “vencedores y los perdedores de la 
modernización reflexiva” (Beck, 1996, p. 229). 
“Dicho de otro modo: los efectos colaterales 
suponen la liberación de los individuos del 
enjaulamiento de las instituciones, en este caso, 
significan el renacimiento de conceptos tales 
como acción, subjetividad, conflicto, saber, 
crítica y creatividad” (Beck, 1996, p. 229).
Esta “modernización de la modernización” 
privilegia “el arte de la autoconstitución” 
del sujeto, transformando “la esclerosis 
organizadora” de la sociedad industrial en una 
sociedad de individuos. Beck argumenta que 
esta “liberación” del individuo se contextualiza 
en los estados de bienestar de las sociedades 
industriales altamente desarrolladas de 
Occidente con procesos de “extensión de la 
educación, fuertes demandas de movilidad en 
el mercado laboral y una juridificación de las 
relaciones laborales muy avanzada”. En este 
sentido, el individuo se convierte en sujeto 
de derechos y obligaciones, y la estructura de 
organización comunitaria que lo protegía en las 
sociedades tradicionales o los grupos sociales 
que lo representaban en la sociedad industrial, 
pasan a un segundo plano de importancia. 
Así pues, describe Beck, “las oportunidades, 
amenazas, ambivalencias biográficas que 
anteriormente era posible superar en un 
grupo familiar, en la comunidad de aldea o 
recurriendo a la clase o grupo social, tienden 
a ser percibidas, interpretadas y manejadas 
por los propios individuos”. No obstante, 
en un contexto de creciente complejidad e 
incertidumbre, los individuos, advierte Beck, 
carecen de la posibilidad de tomar decisiones 
fundadas y responsables, considerando las 
posibles consecuencias (1997, p. 21).
De esta manera atiende Beck a lo que 
llama los “efectos colaterales” del desarrollo 
de la sociedad industrial, señalando que no 
pueden ser atribuidos a decisiones conscientes 
y responsables tomadas en un marco de 
calculabilidad, ya que sus consecuencias 
sólo se hacen visibles desde la perspectiva 
de la sociedad del riesgo. Esta idea que Beck 
desarrolla en sus trabajos más conocidos, 
aumenta la reflexividad de la sociedad en el 
sentido estricto de la palabra, es decir “se 
convierte en un tema y en un problema para sí 
misma” (1997, p. 22).
Por eso, para Beck, “no se trata únicamente 
de tomar decisiones; es vital reestablecer las 
reglas y las bases de las decisiones,” por lo 
que la sociedad del riesgo es entendida como 
“tendencialmente autocrítica” (1997, p. 25). 
Retoma entonces la idea de la reflexividad 
de la sociedad en el sentido estricto de 
“reflexión” democrática sobre lo social, como 
una consecuencia de la imprevisibilidad y la 
ambivalencia que caracteriza a la sociedad de 
la alta modernidad. 
Para Giddens “la modernidad se ha hecho 
experimental. Todos nosotros, lo queramos 
o no, estamos atrapados en un grandioso 
experimento, que es obra nuestra –en tanto que 
agentes humanos– y al mismo tiempo, en un 
grado imponderable, escapa a nuestro control” 
(1997, p. 79).
4. Individuos por defecto
El discurso del individualismo positivo y la 
celebración de las posibilidades ilimitadas que 
ofrece la autoconstrucción biográfica a través 
de un proceso de autonomía informada, son 
cuestionadas por el contrapunto que ofrece el 
individualismo negativo mediante una lectura 
crítica de este proceso de liberación individual 
frente a la estructura. 
Portavoz reconocido de esta postura, 
Robert Castel recurre a la idea que Karl Polanyi 




utilizara para definir “la gran transformación” 
de la sociedad europea durante la implantación 
del capitalismo industrial, para hablar de la 
salida de la sociedad industrial y el ingreso a 
“un nuevo régimen capitalista” (Castel, 2010, 
p. 16)1.
Explicando la dinámica del proceso 
transformador de la sociedad contemporánea, 
Castel sostiene que en el apogeo del capitalismo 
industrial, la inscripción del trabajador en 
su condición salarial implica su afiliación a 
colectivos. En este sentido sostiene que en el 
capitalismo industrial se produce un proceso 
de “desindividualización progresiva de las 
relaciones de trabajo” que se sostiene en 
paralelo al “reconocimiento de la significación 
colectiva del valor trabajo”.
El asalariado dejó de ser un individuo 
aislado, individualizado a través de una 
relación cara a cara con su empleador 
como en el “contrato de alquiler” de 
los comienzos de la industrialización 
a través del cual siempre resultaba 
engañado. En adelante está inscripto en 
los sistemas de garantías colectivas del 
estatuto del empleo y de la protección 
social (Castel, 2010, p. 24).
Pero en la nueva “gran transformación” 
del capitalismo posindustrial, se producen 
nuevos procesos de “descolectivización o de 
reindividualización” que aparecen como la 
contra-imagen de la sociedad industrial en 
auge. Castel analiza estos procesos en las 
“profundas reconfiguraciones” que ocurren en 
la organización del trabajo y en las carreras 
profesionales según el “modelo biográfico” 
propuesto por Beck. 
Se trata, dirá Castel, de una “exhortación 
a ser un individuo” libre del peso de las 
estructuras y “controles burocráticos, jurídicos y 
estatales”, que se dirige a los ganadores de estas 
1  “Comenzó a hablarse de “crisis” –dirá Castel– para hacer 
referencia a los primeros efectos de este cambio que iba a 
repercutir en todos los sectores de la vida social. Primero fue 
pensada como provisoria, y luego se buscaron sus causas en 
acontecimientos relativamente coyunturales […]. No obstante, 
poco a poco, aunque la toma de conciencia fue lenta, resultó que 
no se atravesaba una zona de turbulencias pasajeras y que no 
bastaba con ajustarse el cinturón antes de volver a empezar con 
la “recuperación”. De hecho, y hoy en día estamos en mejores 
condiciones de comprenderlo, lo que se jugó a lo largo de estos 
últimos treinta años es un cambio de régimen del capitalismo” 
(Castel, 2010, p. 16).
transformaciones. Sin embargo, “el remolino 
del cambio” deja afuera a otras “categorías de 
individuos” que no poseen “los “capitales”, en 
el sentido de Boudieu, o de los soportes o los 
recursos de base, como se le quiera llamar a 
esas condiciones requeridas para hacer frente 
positivamente a la novedad” (Castel, 2010, p. 
25).
Castel se atreve a hablar de individuos por 
exceso e individuos por defecto en esta nueva 
“sociedad de individuos” –según la expresión 
que toma prestada de Norbert Elías– para 
diferenciar a los individuos volcados sobre su 
propia subjetividad de aquellos que carecen 
de los mínimos soportes generadores de 
independencia social y autonomía subjetiva.
La pregunta que se hace Castel y que 
corresponde hacerse también en el tema que 
aquí se plantea es: “¿son los desocupados 
de larga data, los beneficiarios de las ayudas 
sociales y los jóvenes socialmente desprotegidos 
individuos de pleno derecho?” Su respuesta es 
que no lo son (Castel, 2010, p. 27).
Entre las posiciones extremas de los 
individuos por exceso y los individuos por 
defecto, explica Castel, hay una zona de grises 
donde existen múltiples posibilidades. Sin 
embargo, en esta zona intermedia se multiplica 
una “zona híbrida de la vida social” que está a 
medio camino “entre el trabajo y el no-trabajo, 
entre seguridad y asistencia, integración y 
desafiliación”. La explicación de estas “zonas 
grises”, “de esas partes un poco vergonzosas 
del cuerpo social” es –dirá Castel– la tarea 
actual de la sociología.
La idea de la “sociedad de individuos” remite 
a una sociedad con un aumento exponencial 
de las incertidumbres, con una referencia 
omnipresente al riesgo. Robert Castel remite 
al concepto de “sociedad del riesgo” de Beck 
para trasmitir una representación social que 
da cuenta de una sensibilidad profundamente 
extendida en torno a la ausencia de seguridades.
De forma primaria, y estableciendo la 
advertencia de que “tienen muy pocas cosas en 
común”, Castel diferencia tres formas de pensar 
los riesgos contemporáneos.
En primer lugar refiere a la idea de “riesgo 
social” como un tipo de configuración de la 
seguridad proveniente de un Estado social 
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establecido en base a la mutualización de este 
tipo de incertidumbres. Si bien Castel aclara 
que esta forma de construcción de seguridades 
constituye la base del actual sistema de 
protección, no deja de advertir las amenazas que 
sobre él pesan en una época de desocupación y 
precarización de las relaciones de trabajo que 
amenazan su forma de financiamiento, fundada 
sobre las cotizaciones salariales. 
Castel suma a estos riesgos “clásicos” del 
capitalismo industrial que estaban cubiertos por 
el sistema mutual de los seguros obligatorios 
asociados al trabajo, aquellos que vienen con 
el desarrollo de las tecnologías que aumentan 
la duración de la vida, como el “riesgo de 
dependencia” o los que provienen de las 
nuevas configuraciones familiares nacidas 
de la disociación de la familia tradicional, 
que se suman a la extensión de los antiguos 
“riesgo desocupación” o “riesgo precariedad”, 
cuya actual extensión y amplitud amenazan 
la estabilidad del sistema de protección social 
contemporáneo.
Si bien los riesgos sociales y la respuesta 
mutual hoy cuestionada representa la principal 
preocupación de Castel, reconoce que las 
respuestas a estos problemas no resultan 
sencillas, admitiendo la necesidad de repensar 
los “campos de aplicación” y las “condiciones 
de ejercicio” del Estado social en la actual 
coyuntura del sistema de seguridad.
En segundo lugar, Castel se refiere a la idea 
que permite pensar en términos de “poblaciones 
en riesgo”, idea sobre la que Castel reflexionara 
en los años ochenta y a la que ahora vuelve 
advirtiendo la extensión y sofisticación 
adquiridas por los sistemas expertos que se 
dedican a la “gestión previsional a distancia 
de las poblaciones”, y que, distanciados de 
los “ciudadanos ordinarios”, promueven 
“una modalidad inédita de vigilancia” que no 
necesita ya de la presencia, sino que se establece 
sobre las ausencias de vigilantes y vigilados. 
En esta idea extendida de la prevención que 
anticipa y predice, señalando probabilidades y 
riesgos, Castel se pregunta, “¿quién construye 
estos datos, quién los controla, y cuáles son 
exactamente los objetivos perseguidos?” 
(2010, p. 33) Siguiendo su intuición de los 
años ochenta habla de un “deslizamiento de la 
noción de peligrosidad hacia la de riesgo que se 
produjo a lo largo del siglo XX” (2010, p. 31).
En tercer lugar, Castel habla de la idea 
de “nuevos riesgos” originada en los años 
ochenta a partir de los desarrollos inesperados 
e indeseados del desarrollo de la ciencia y la 
tecnología. La obra de Beck, publicada el 
mismo año de la catástrofe de Chernóbil, –
anota Castel– da cuenta de los fenómenos 
climáticos, y los riesgos ecológicos que se 
suman dramatizando las señales frente a 
una hipersensibilidad de las sociedades más 
desarrolladas –cuyas necesidades básicas se 
encuentran ampliamente satisfechas– a estas 
nuevas formas de incertidumbre. 
Según Castel, la respuesta a los miedos 
desatados por estos nuevos riesgos no puede ser 
la de su erradicación total, ya que la seguridad 
total es incompatible con la vida. Sin embargo 
propone dos reglas para su tratamiento. En primer 
lugar, la diferenciación entre los riesgos en lugar 
de su adición. Los riesgos son heterogéneos en 
su origen, su estructura y efectos y lo único que 
tienen en común es la amenaza que implican 
y el miedo que generan. “Pero la adición de 
los miedos nunca fue buena consejera, ni para 
la reflexión ni para la acción”, explica Castel. 
La suma de los miedos lleva a la “confusión 
intelectual y a la impotencia práctica” (2010, 
p. 34). En segundo término, Castel propone 
asociar a la reflexión sobre los riesgos, la de 
los medios que permiten enfrentarlos. Las 
tres configuraciones analizadas por el autor 
suponen medios y respuestas divergentes. Si 
bien no propone establecer “una competencia” 
que determine niveles de importancia de los 
riesgos, su manejabilidad puede provenir de 
sopesar prioridades, estudiar y administrar las 
formas de resolverlos. Su reducción pasa por 
administrar la inflación de las inseguridades y 
“deconstruir la concepción globalizadora del 
riesgo que actualmente prevalece” (Castel, 
2010, p. 35).
La reflexión sobre la multiplicación y 
extensión de riesgos que Robert Castel plantea, 
pone sobre la mesa la cuestión de la viabilidad 
del Estado social y su capacidad para hacerles 
frente. Esta ha sido la preocupación del autor 
desde su clásico trabajo La metamorfosis de la 
cuestión social y constituye la preocupación 




de las políticas sociales en el Uruguay 
contemporáneo. 
El debate sobre la semántica experta en 
el tema de la infracción adolescente no puede 
desligarse de este debate sobre la implicación 
del Estado en el diseño e implementación de 
políticas de protección social para trabajadores 
y no trabajadores, individuos por defecto, 
desafiliados de los sistemas de garantías 
sociales que han quedado al margen de los 
clásicos sistemas de seguridad social.
¿Cómo se evalúan a estos individuos desde 
los sistemas de control social del Estado? ¿Es 
lícito evaluar sus conductas como atentados a 
un sistema social que no los protege poniendo el 
énfasis en sus dificultades de adaptación, en lo 
que les falta para acercarse a la norma? ¿O más 
bien debería tenerse en cuenta lo que se les ha 
negado en materia de garantías colectivas a su 
desarrollo individual y a su vida de relación más 
cercana? Este dilema está lejos de ser resuelto. 
No obstante, el acercamiento al debate en 
torno a la calificación experta de sus actitudes, 
gestos e historia personal pone sobre la mesa 
un debate sobre la responsabilidad que compete 
a la sociedad toda y la academia tiene el deber 
de plantear. Plantear no significa resolver, pero 
implica poner algunos elementos en juego que 
no están en el debate social contemporáneo 
que sobre el tema se han propuesto desde el 
sistema político-administrativo y los medios de 
comunicación.
5. La infracción adolescente en el 
proceso judicial montevideano
A diferencia del resto del país, donde los 
juzgados concentran una serie de materias en 
una misma sede, la justicia especializada en 
adolescentes tiene en la ciudad de Montevideo 
cuatro sedes judiciales que abordan 
específicamente la infracción al derecho penal 
protagonizadas por personas que tienen entre 
13 y 18 años de edad, denominados Juzgados 
de Adolescentes.
De acuerdo al Código de la Niñez y la 
Adolescencia (2004) las personas menores 
de 13 años son considerados niños, por lo 
que la justicia dispone de sedes judiciales 
específicas para tratar las infracciones a la ley 
penal protagonizadas por ellos. Los Juzgados 
de Familia Especializados, al igual que los 
Juzgados de Adolescentes, sólo actúan en 
forma independiente en Montevideo. En el 
interior del país las infracciones a la ley penal 
protagonizada por niños o adolescentes son 
tratadas por sedes no especializadas.
Montevideo es por tanto la ciudad donde 
la especialización de la justicia cuenta con 
los recursos específicos para desarrollar las 
diferentes materias en lo que tienen de particular, 
por lo que, toda la documentación producida 
por las sedes judiciales que se analiza en este 
estudio es específica en la materia.
La muestra aleatoria de la documentación 
analizada se extrae a partir del archivo del 
año 2009 en dos de los cuatro Juzgados de 
Adolescentes de Montevideo. Archivados 
a finales del año 2009, los casos analizados 
pueden haber sido procesados tanto en el año 
2008 como a inicios de 2009.
Los expedientes judiciales analizados 
muestran características formales similares en 
su forma de procesamiento que se particularizan 
aún más de acuerdo a la sede que se analice, 
con formas específicas de actuación de los 
distintos expertos y funcionarios, que también 
son pasibles de ser discriminadas en función de 
la sede judicial.
Las formas de actuación experta se repiten 
en forma especializada de acuerdo a la sede 
que se trate y es posible rastrear modalidades 
particulares de procesar, de acusar, de defender 
o de sentenciar.
Los expedientes judiciales dan cuenta del 
debate argumental de los expertos en derecho 
en el marco de un intercambio regulado por 
las disposiciones jurídicas que establecen 
las formalidades del procesamiento judicial. 
El análisis de estos discursos muestra la 
existencia de acuerdos implícitos en relación a 
la exposición de los hechos que se realiza en el 
marco del auto de procesamiento, cuyo origen 
es posible rastrear hasta el sistema policial, 
retomado tanto en el marco de la acusación 
fiscal como en la relación de hechos realizada 
en el escrito de la sentencia. 
El debate de los expertos en el procesamiento 
judicial parece estar centrado primordialmente 
en dos aspectos: la dilucidación referente a 
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la calificación jurídica de la infracción y las 
medidas planteadas en forma de prevención o 
sanción. 
Dado el acuerdo general en relación a la 
exposición de los hechos que se relatan en el 
auto de procesamiento, si bien la calificación 
jurídica de la infracción analizada puede dar 
lugar a intercambio argumental, es el carácter 
de la sanción y la determinación de su duración 
lo que genera el debate más recurrente en el 
marco del procesamiento judicial.
En este aspecto, la discusión central se 
plantea en relación a la determinación o no de una 
medida privativa de libertad, tanto en referencia 
a la medida cautelar como en relación a la 
medida de sanción. En este sentido, es posible 
observar que el carácter de la medida cautelar 
dispuesta tiene una influencia determinante 
sobre la discusión en relación al carácter de la 
medida de sanción. En este sentido, si se dispone 
una medida cautelar privativa de libertad al 
inicio del procesamiento, es probable que se 
determine una sanción de estas características 
en la sentencia. Lo mismo sucede cuando se 
determina una medida cautelar de carácter 
alternativo a la privación de libertad. 
Cuando existe acuerdo entre el ministerio 
público y la defensa acerca del carácter 
privativo o no privativo de libertad de la sanción 
a imponer, el debate se centra en el tiempo de 
duración de la medida, confrontación que se 
resuelve en el escrito de sentencia.
Tanto la ejecución de la medida cautelar 
como la implementación de la medida de sanción 
dispuesta en el marco del procesamiento son 
monitoreadas por el sistema judicial a través 
de informes técnicos especializados, que dan 
cuenta del cumplimiento de las medidas de 
control. 
Los documentos de la muestra analizada 
señalan el carácter directriz del sistema 
judicial en el análisis de la conducta infractora 
protagonizada por los adolescentes y su 
influencia directa sobre las instituciones 
responsables de la ejecución de la sanción 
dispuesta. No obstante la rectoría que la 
institución judicial marca respecto a la 
ejecución penal, los expedientes estudiados dan 
cuenta de cierta influencia de las instituciones 
penales sobre el sistema judicial, que invierte 
la dirección señalada. En este sentido, los 
documentos judiciales señalan la receptividad 
del sistema judicial frente a los planteos expertos 
surgidos en el contexto institucional del sistema 
de ejecución de medidas socioeducativas.
En el contexto de este debate argumental –
planteado a nivel jurídico– acerca de las medidas 
de control y de sanción que corresponden a la 
infracción que se analiza en el proceso judicial, 
se reconoce la influencia que la consideración 
de las características socioeconómicas y 
vinculares de la familia del adolescente tienen 
sobre el juicio de los expertos en derecho a la 
hora de evaluar el tipo de medida judicial que 
en cada caso corresponde. En este sentido, el 
análisis documental muestra que la evaluación 
de este tipo de factores contextuales tiene mayor 
peso relativo que la calificación jurídica de la 
infracción en el momento de la determinación 
del carácter privativo de libertad de la medida 
a adoptar. Esta constatación empírica abre el 
debate jurídico, recurrentemente planteado a 
nivel nacional, acerca del derecho que coloca 
el acento en el autor de la infracción en lugar 
evaluar jurídicamente la conducta trasgresora.
Sugeridas como medida de excepción 
en el Código de la Niñez y la Adolescencia, 
la privación de libertad en la adolescencia es 
utilizada por el sistema judicial como medida 
de protección social en situaciones familiares 
críticas, de forma relativamente independiente 
a la gravedad de la conducta que origina la 
sanción. En el marco del sistema judicial 
uruguayo la privación de libertad parece ser 
utilizada como un dispositivo disponible de 
política social que sustituye la carencia de este 
recurso en el área de la infancia y la adolescencia 
como medida de protección social. 
Esta captación de adolescentes socialmente 
desprotegidos por parte del sistema judicial 
supone la disposición de medidas de control 
social en casos de ausencia de políticas de 
seguridad social. De esta forma, en Uruguay la 
política de seguridad pública viene a sustituir a 
la política de protección social. 
Empleadas con el argumento de la 
protección de los derechos de la infancia y la 
adolescencia, las medidas socioeducativas 
dispuestas por el sistema judicial representan 
un castigo a la infracción protagonizada 




por adolescentes, con las consecuencias 
estigmatizantes sobre la vida de las personas 
que la aplicación de un dispositivo de control 
social implica. 
La intervención pública frente a las 
situaciones de vulnerabilidad en la infancia 
y la adolescencia aparece en el momento de 
la trasgresión adolescente y se hace presente 
desde una medida de control.
6. El discurso pericial en la justicia 
penal adolescente y en el sistema de 
ejecución de medidas socioeducativas
Planteados desde espacios disciplinares 
distintos al estrictamente jurídico, este tipo de 
discursos expertos centran su atención en el 
adolescente, describiendo etapas significativas 
en su proceso de socialización, su vinculación 
al sistema educativo, a espacios sociales y 
recreativos, analizando también sus vínculos 
sociales más cercanos. El peritaje social 
y psicológico plantea posibles hipótesis 
explicativas que vinculan la infracción a la vida 
y a la familia del adolescente.2
En los informes producidos en el ámbito 
penal el enunciado del riesgo social parece 
sintetizar la descripción de una situación 
familiar y social marcada por la carencia 
material y simbólica de bienes socialmente 
apreciados en la valoración del bienestar social. 
Los diagnósticos de riesgo social enumeran 
consecuentemente dificultades en el plano de la 
obtención de empleos calificados, socialmente 
reconocidos y protegidos, en el tránsito por 
el sistema educativo, en el acceso a bienes 
culturales, y en el desarrollo de redes de 
relaciones sociales estables, plurales y diversas.
Mediante el enunciado del riesgo social 
los peritajes proceden a la enumeración de los 
indicadores sociales que marcan las carencias 
en los satisfactores de necesidades sociales 
indispensables para el bienestar sustentados 
en el señalamiento de limitaciones en el plano 
2 Siguiendo la influencia de la criminología crítica, Carlos Uriarte 
lee este esquema de interpretación de las causas de la infracción 
desde el paradigma de la criminología clásica que busca explicar 
la etiología del delito como comportamiento anómalo (1999, 
2006).
personal y familiar para la generación de 
condiciones de vida satisfactorias.
El diagnóstico de riesgo social de una 
familia hace referencia, en primer lugar, a 
las posibilidades del adecuado desempeño 
de las funciones paternas, que son evaluadas 
por los expertos a través de la entrevista con 
el adolescente. En riesgo social se encuentran 
pues, con matices, aquellos adolescentes con 
una familia “desintegrada”, con “dificultades 
vinculares”, que no logró apoyar la culminación 
del sistema educativo primario de sus hijos 
adolescentes, que no proporcionó la contención 
necesaria para evitar la situación de calle, 
el consumo problemático de sustancias 
psicoactivas, la venta callejera, la mendicidad, 
la prostitución, la maternidad adolescente, o que 
tiene antecedentes sanitarios relacionados con 
la salud mental, el alcoholismo, la privación de 
libertad, o la violencia en sus vínculos.
En segundo término, los expertos 
relacionan el riesgo social a las posibilidades 
socio-ambientales, económicas y culturales del 
entorno social inmediato. En este sentido se 
hace referencia a la situación social y sanitaria 
de la vivienda, a las condiciones socio-
económicas de la familia primaria y extensa, 
a las dificultades laborales de los adultos 
referentes, al control sanitario, a la situación 
educativa del adolescente, sus hermanos y otros 
niños a cargo de los padres, al analfabetismo 
y nivel educativo y cultural de los adultos, al 
capital social y cultural del entorno familiar, en 
última instancia, a la situación de pobreza de la 
familia.
Los adolescentes en situación de riesgo 
social son, en definitiva, los pobres. Con el 
diagnóstico de riesgo se enuncia la situación de 
pobreza en lo que refiere al capital simbólico, 
social, cultural y económico de la familia de 
origen y de referencia de los adolescentes.
Este tipo de lectura microsocial, que centra 
su mirada en el individuo, señalando tanto sus 
dificultades como sus potencialidades en la 
movilización de recursos propios y sociales 
para la obtención de metas de bienestar social 
aceptadas, coloca en los factores individuales 
la explicación del fenómeno de la pobreza. Si 
el análisis microsocial de las situaciones de 
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pobreza es pensado en términos de factores 
individuales de explicación, la consecuencia 
del planteo es la responsabilización individual 
por la situación en que se encuentran estos 
sectores sociales.
En los discursos periciales se describen 
familias con severos problemas en la provisión 
y cuidado de sus miembros, abandonadas a la 
construcción de estrategias de supervivencia 
informales, sin las protecciones sociales 
derivadas del trabajo en condiciones de 
estabilidad y formalidad. En este sentido, los 
informes que evalúan el riesgo social de las 
situaciones socio-familiares en observación, 
parecen situarse en el esquema de la concepción 
tutelar que partía de la mirada de la “situación 
irregular” de “los menores abandonados” cuyo 
tránsito natural los llevaría a la delincuencia 
(Erosa & Iglesias, 2000; García-Méndez, 1994, 
2004; Uriarte, 1999, 2006). 
Leídos en el contexto de la implementación 
de medidas judiciales de respuesta ante la 
infracción normativa, el diagnóstico de riesgo 
respecto a los adolescentes evaluados en 
el ámbito penal puede adquirir un sentido 
contextual específico. En este marco, la lectura 
experta del riesgo que realizan los peritos, activa 
una alarma social frente al sistema judicial 
que, retomando el análisis de los especialistas 
y adopta medidas concretas para fortalecer los 
mecanismos de defensa social como respuesta.
En el contexto de la infracción adolescente, 
la evaluación experta de riesgos sociales sugiere 
la implementación de medidas de control social 
más estrictas ante la amenaza. Considerando el 
marco normativo nacional del cual emerge –en 
el área de la justicia adolescente– el diagnóstico 
de riesgo sugiere, como en la doctrina tutelar 
ante la infancia pobre, la respuesta de la 
institucionalización (Platt, 1982; Morás, 1992; 
García-Méndez & Carranza, 1992; García-
Méndez, 1994, 2004; Costa & Gagliano, 2000).
Recogida en un nuevo discurso, la imagen 
paradigmática del “menor abandonado y 
delincuente” parece corresponderse casi 
exactamente, con el sentido de alarma social 
atribuido al diagnóstico del riesgo de los 
ahora llamados “adolescentes infractores”. 
La respuesta social a aquella descripción, 
resemantizada como medida socioeducativa 
en el discurso contemporáneo de la protección 
integral a la infancia, es nuevamente, la 
internación.
Si bien parecen describir situaciones 
personales y familiares mediante un lenguaje 
especializado de carácter científico, las palabras 
utilizadas por el discurso experto de la pericia 
remiten a ciertos contenidos morales con poder 
sancionatorio de ciertas actitudes y conductas 
que aparecen teñidas con características de 
“perversión” o de “anormalidad” para utilizar 
las categorías conceptuales que emplea 
Foucault (2000).
7. Consideraciones finales
Los peritajes expertos en el área socio-
jurídica de la infracción adolescente en Uruguay 
parecen apoyarse una conceptualización de 
riesgo social que remite a los análisis de la 
modernidad reflexiva en una descripción del 
proceso de individualización en términos 
positivos, que celebra la “liberación” de los 
individuos frente a las estructuras sociales que 
condicionaran sus decisiones en la modernidad 
simple. Sin embargo, la imagen paradigmática 
de un sujeto libre de condicionamientos sociales, 
que este planteo conceptual supone, tiene 
fuertes implicancias teóricas, metodológicas y 
políticas que resulta preciso explicitar.
En un primer nivel de análisis parece obvio 
señalar que la descripción de las sociedades 
que se toman como referencia en los análisis 
de la modernidad reflexiva no da cuenta 
de situaciones de pobreza. En sociedades 
crecientemente reflexivas como las descriptas 
por los analistas del riesgo, el individuo adquiere 
cada vez mayores niveles de independencia y 
autonomía respecto a limitaciones estructurales 
características de otros modelos sociales. En 
situaciones de pobreza, por el contrario, las 
condiciones materiales de la vida se convierten 
en fuertes limitantes en el desarrollo autónomo 
de los individuos. Siguiendo el razonamiento 
del paradigma del riesgo, si el individuo no está 
libre de las limitaciones que las condiciones 
sociales le imponen, entonces, no es finalmente 
responsable por decisiones tomadas en 
situaciones de libertad restricta.




En segundo término es posible decir 
entonces que la aplicación de los supuestos 
paradigmáticos de la individualidad positiva a 
las situaciones de pobreza, no parece establecer 
las mediaciones y consideraciones respecto 
a las limitaciones sociales impuestas por 
las condiciones materiales de la adversidad, 
proponiendo una apuesta a la responsabilidad 
individual por decisiones socialmente 
condicionadas. 
En tercer lugar, las consecuencias que esta 
aplicación del paradigma de la modernidad 
reflexiva a los análisis microsociales trae 
consigo, lleva implícita una responsabilización 
individual por la situación de pobreza. Sin los 
presupuestos sociales correspondientes de la 
teoría del riesgo –pensada para interpretar los 
fenómenos contemporáneos de las sociedades 
centrales en contextos reflexivos– el diagnóstico 
de riesgo social en la descripción de situaciones 
individuales y familiares lleva añadida la idea 
de prevención y de alarma social. Mediante el 
enunciado del riesgo social, el experto parece 
advertir un peligro frente al que la sociedad 
debe estar atenta. Mediante el diagnóstico 
situacional de riesgo el experto genera una 
situación de alerta, colocando un llamado de 
atención frente al que la sociedad organizada 
institucionalmente debe responder.
En cuarto lugar es posible señalar que, 
en sus derivaciones sociales, la aplicación del 
paradigma del individualismo positivo a las 
situaciones de pobreza, analizadas en función de 
toda la batería de indicadores de orden material y 
simbólico, parece tener consecuencias similares 
a la aplicación paradigmática de la doctrina 
tutelar de la situación irregular. Se genera el 
estado de alerta frente al “abandono” familiar, 
en el supuesto de que este “menor abandonado” 
trasmutará socialmente en “delincuente”. La 
alarma funciona, la respuesta social parece 
surgir, una vez más, de la institucionalización.
Desde otra perspectiva reflexiva, algunos 
de los informes técnicos producidos en el marco 
institucional del sistema penal que surgen de la 
muestra de los documentos analizados, sugieren 
una interpretación diferente de los limitantes 
que la pobreza impone a las decisiones 
individuales. Esta interpretación que subraya 
los condicionamientos sociales presentes en 
los fenómenos infraccionales protagonizados 
por adolescentes puede estar asociada a la 
lectura de Robert Castel sobre los mecanismos 
de protección social en los Estados sociales 
contemporáneos. 
Estos informes utilizan el concepto de 
vulnerabilidad social como alternativo a la idea 
de riesgo. En este sentido, algunos operadores 
del área de la infancia en Uruguay parecen 
remitir a la idea de fragilidad en relación a las 
protecciones sociales que presentan ciertos 
sectores sociales.
La descripción de la fragilidad 
experimentada por los sujetos a partir de la 
desprotección social en que se encuentran, 
enmarca una aproximación distinta a la 
descripción de las situaciones de pobreza. En 
este marco se señalan las vulnerabilidades de 
los sujetos en el área del trabajo, de la salud, 
de la vivienda, de la educación, del acceso al 
consumo, que también se constatan en torno a la 
diversidad, calidad y fortaleza de las relaciones 
intrafamiliares y los vínculos sociales que el 
grupo establece con el afuera. 
Sin embargo, la descripción del contexto 
de desprotección social en que se encuentran 
estos sectores, conduce a colocar en el 
problema en las dificultades de la sociedad para 
garantizar el acceso a los derechos sociales 
de todos sus miembros, alejando la idea de la 
responsabilización social de los individuos por 
la situación de pobreza.
En este sentido, la lectura de la 
vulnerabilidad social es una lectura de la 
desprotección social de los sectores excluidos 
de los mecanismos sociales de producción y 
distribución de la riqueza social que sitúa la 
reflexión en el contexto de la responsabilidad 
social por su protección.
La lectura de la infracción que coloca la 
mirada en la situación de vulnerabilidad social 
del adolescente y su grupo familiar, señala otra 
postura en la relación del individuo respecto a 
la estructura social. En este sentido, la lectura 
del condicionamiento social de las opciones 
individuales que la pobreza supone, contradice 
la idea del individuo libre y responsable que 
sustenta los análisis del riesgo.
Más aún, los análisis en torno a la 
vulnerabilidad social de los adolescentes y sus 
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familias, surgidos en el marco institucional del 
sistema penal, plantean también una postura en 
el debate social en torno a la responsabilidad 
frente a la trasgresión.
Así pues, si la fragilidad de los sujetos 
está relacionada con la constatación experta de 
fallas en el sistema social de protecciones, la 
responsabilidad de las decisiones individuales 
adoptadas en este marco de elección limitado, 
debería ser socialmente compartida.
De esta manera, la adopción de un marco 
garantista de protección integral de derechos, 
implica un señalamiento en los déficits del 
sistema de protección social, colocando el 
debate sobre la trasgresión adolescente en 
contexto de la responsabilidad social. 
En este escenario, la respuesta social frente 
a una trasgresión normativa desarrollada en 
contextos de vulnerabilidad social, debería ser 
el incremento de los mecanismos sociales de 
protección a estos adolescentes y sus familias, 
en un marco de reparación social.
Como se expusiera en el planteamiento 
de este trabajo, la elección de las palabras en 
la descripción de las situaciones sociales tiene 
consecuencias sociales implícitas. Enunciadas 
en el marco institucional del sistema penal, 
los diagnósticos sociales que reconocen la 
vulnerabilidad social de los adolescentes 
evaluados, deberían implicar la exigibilidad de 
una respuesta protectora que otorgue garantías 
en relación al efectivo cumplimiento de sus 
derechos sociales. 
Inexplorados en el marco de este trabajo, 
quedan los trabajos realizados por el equipo 
de investigación de Rubén Katzman en el 
marco de la Oficina de Montevideo de la Cepal 
(Filgueira, 1996, 1998; Katzman, 1996, 1999, 
2001; Katzman, Filgueira & Furtado, 2000) y 
sus investigaciones más recientes en el Instituto 
de Investigación sobre Integración, Pobreza y 
Exclusión Social en el marco institucional de la 
Universidad Católica del Uruguay (Filgueira & 
Alegre, 2008; Kaztman, 2000, 2008; Kaztman 
& Filgueira, 2006). Los necesarios recortes 
en el universo de estudio de las influencias 
conceptuales en la utilización de la categoría 
de vulnerabilidad social, delimitan la exclusión 
del abordaje de estos estudios en el marco de 
esta investigación, que no puede ser excluida de 
posteriores trabajos sobre el tema. No obstante, 
el lenguaje utilizado por los investigadores 
de estos equipos (activos, vulnerabilidad y 
estructura de oportunidades) no parece ser 
empleado en los discursos expertos elaborados 
en el campo de la infancia y la adolescencia 
de manera consistente en todos sus términos, 
planteando dudas razonables en el planteamiento 
de la hipótesis acerca de su influencia teórica 
en los discursos de los operadores sociales 
analizados.
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Anomia, Alinhamento e sua ligação com conduta antissocial nos adolescentes mexicanos 
infratores
· Resumo: Neste trabalho analisa-se a relação entre anomia psicológica e social, confiança 
nas instituições e a conduta delitiva e antissocial em uma amostra de jovens mexicanos infratores de 
lei. Aplicou-se uma enquete de cinco instrumentos e perguntas sociodemográficos a 126 adolescentes 
masculinos infratores que foram presos em um instituto de tratamento e aplicação de medidas 
para adolescentes em Sonora. Os resultados mostram que o alinhamento e a anomia social são 
significativas e explicam o .23% de variância da conduta delitiva e antissocial dos menores infratores. 
Além da análise discriminante, ambas variáveis distinguem os grupos infratores. Este estudo indica 
que os programas de intervenção, deverão considerar mecanismos que impactem no microambiente 
do infrator, para sua reintegração à sociedade.
Palavras-chave: anomia, alinhamento, conduta antissocial, menores infratores. 
Anomie, alienation and their relationships with anti-social behavior in Mexican teenager 
offenders
· Abstract: This article analyzes the relationships between psychological and social anomie, 
alienation, trust in institutions and antisocial behavior with a sample of teenage offenders in Mexico. 
A battery of five instruments and socio-demographic questions were applied to 126 male teenager 
offenders who are incarcerated in ‘The Institute of Treatment and Application of Measures for 
Teenagers’ in Sonora. The results show that the interaction between social alienation and anomie 
were significant and thus explain 23% of the variance of the criminal and anti-social behavior in 
juvenile offenders. In addition, discriminant analysis demonstrates the fact that both variables 
distinguish groups of criminals and offenders. This study indicates that intervention programs should 
consider mechanisms that impact the micro-environment of the offender, particularly if institutions 
are interested in re-integrating  teenage offenders into society.
 Key words: anomie, alienation, anti-social behavior, teenager offenders. 
-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Resultados. -4. Discusión. –Lista de referencias.
1. Introducción
La formulación de normas y reglas bien 
sistematizadas, permiten regular al individuo 
para alcanzar una convivencia saludable. Así, 
al ser las normas una construcción social, el 
significado de lo que es correcto o incorrecto, 
en términos de comportamiento individual, 
difiere de sociedad en sociedad. A pesar 
de ello, todo colectivo tiende a castigar los 
desvíos relacionados a los propios estándares 
de normalidad, sobre todo cuando estos 
desvíos significan riesgos para los miembros, 
en la medida en que amenazan el equilibrio 
social, jurídico y político (Yáñez, 2011). Bajo 
esta conjetura, las normas como reguladoras 
del comportamiento social e individual, son 
percibidas en la actualidad como ineficaces, 
malintencionadas o que pueden ser desviadas, 
engañadas y burladas, indicando un estado 
de anomia y un sentimiento en el sujeto de 
aislamiento e impotencia (Cohen, 1997). Así, 
las nociones de anomia, alienación y conducta 
antisocial, representan de manera “negativa” 
los procesos de integración de los sujetos al 
mundo social del que forman parte. Se trata 
de percepciones que dan cuenta tanto de 
condiciones propias de la vida social como de 
la visión subjetiva acerca de ellas (Aceituno et 
al., 2009). 
Etimológicamente, la anomia se refiere a 
la ausencia de ley. El término se introdujo en 
la sociología por Durkheim (1998), al señalar 
que tal término se hace presente en periodos 
de transición, donde los viejos modelos 
económicos políticos y normativos son 
abandonados sin que uno nuevo haya logrado 
sustituirlo de manera significativa, generando 
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una serie de crisis económicas que desarticulan 
la armonía social, producen cambios violentos 
y desajustes sociales que dejan a muchos 
sujetos sin un soporte en que solventarse, así 
como sin metas que alcanzar, haciendo que el 
individuo se sienta perdido, desorientado y sin 
referencias. La anomia es un fenómeno social 
que, debido a la falta de regulación suficiente, 
empuja a los individuos a la desintegración y al 
no conformismo y, en último término, al delito 
(De la Peña, 2010).
Por su parte, Merton (1938) conceptuó la 
anomia no solo como el quebrantamiento o crisis 
de los valores o normas sociales, sino que este 
fenómeno sucede cuando el sujeto se enfrenta a 
una situación en la que existe un contraste entre 
los objetivos, propósitos e intereses culturales 
de su sociedad, y las vías legítimas para 
alcanzarlas. De esta forma, una de las causas 
de la anomia es la concentración exclusiva del 
sujeto en las expectativas legítimas, ignorando 
los medios legítimos. 
En el escenario latinoamericano, la anomia 
se ha vinculado generalmente con ilegalidad, 
corrupción e inobservancia de normas y reglas 
que rompen el tejido social. En este contexto, 
la anomia emerge de proyectos nacionales 
inconclusos y excluyentes. Las consecuencias 
se advierten en número de delitos, tasas 
de mortalidad por accidentalidad, casos de 
corrupción y fenómenos como el narcotráfico, 
todos problemas generalizados en la región 
(Parales, 2008). 
Si bien los estudios sobre anomia han 
sido principalmente desde un punto de vista 
sociológico centrado en el estudio de los 
extremos de la cadena Escenario Sociales- 
Individuo-Consecuencias Individuales, también 
existen aproximaciones que ponen énfasis en 
los aspectos psicológicos de la anomia. En este 
sentido, Srole (1956) se refiere a la anomia 
psicológica, como alienación interpersonal, una 
especie de perturbación mental que obstaculiza 
al sujeto para la acción normativa legal y 
convencional en su contexto social, creando la 
sensación entre polos continuos de sumisión, 
distancia y alienación. 
La anomia psicológica, propuesta por 
McClosky y Scharr (1965), es entendida como 
un conjunto de actitudes, convicciones y 
sentimientos en la mente del individuo, que se 
vincula con el contexto sociocultural. Es decir, 
el sujeto experimenta sentimientos de que el 
mundo y él mismo son ambiguos, destituidos de 
sentido, de falta de reglas claras y de cimientos 
estables. La persona se encuentra en un vacío 
moral, siendo incapaz de actuar de forma 
socialmente deseable, ya que atiende sólo a sus 
propios objetivos y propósitos, ignorando las 
normas preexistentes.
Así, Konty (2005) argumenta que la anomia 
produce un estado cognitivo referido como 
microanomia, donde la persona no se ajusta 
al modelo del control social. Aunque teniendo 
habilidades para equilibrar los intereses 
individuales y sociales, cuando esto no ocurre, 
la persona desvalora los intereses sociales y 
valora los individuales. 
En lo que respecta a la alienación, Aceituno 
et al. (2009) mencionan que a través de este 
concepto la tradición sociológica Marxista puso 
de manifiesto la distancia que existe entre el 
sujeto y las condiciones sociales de las cuales 
puede ser resultado y causa. Así, Melvin Seeman 
desarrolló un concepto multidimensional donde 
establece cinco dimensiones, todas de carácter 
subjetivo, a partir de las cuales es posible 
estudiar este fenómeno. 
Las dimensiones que Seeman (1959) 
alude son: a) la impotencia, entendida como la 
expectativa que posee un sujeto de esperar que 
su comportamiento tenga -o no- influencia sobre 
la aparición de acontecimientos particulares 
en su mundo social; b) la falta de sentido, 
entendiéndose como la incomprensión de la 
significación de los actos y acontecimientos en 
los cuales está comprometido el individuo; c) 
la ausencia de normas, vinculada con la noción 
de Durkheim y Merton sobre anomia, en donde 
existe una alta expectativa de que para alcanzar 
las metas, los comportamientos inapropiados 
son necesarios; d) el aislamiento, que supone 
un sentimiento de soledad, abandono y, al 
mismo tiempo, una situación en la que un 
sujeto le asigna bajas recompensas valorativas 
a las metas y cree que son muy valoradas en 
una sociedad dada; y e) el auto-alienado, que 
describe una situación en la que el individuo 
se siente menos que aquel que podría ser, si es 
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que las circunstancias sociales fuesen de otra 
manera. 
Por otra parte, los comportamientos de 
los sujetos dentro de las conductas que se 
encuentran fuera de la norma o conductas 
socialmente desviadas se pueden entender de 
dos formas: las conductas antisociales y las 
conductas delictivas. Las conductas delictivas 
se refieren a aquellas que son merecedoras de un 
castigo por parte del Estado, es decir, aquellas 
que dentro del código penal se encuentran 
sancionadas por sus consecuencias directas en 
la sociedad (Formiga, 2003). En este punto, es 
importante mencionar que la conducta o acto 
delictivo no es un constructo psicológico, sino 
una categoría jurídico-legal, bajo la cual no es 
posible agrupar a todos los sujetos delincuentes 
existentes, pues éstos son muy diferentes entre 
sí, y el único elemento común a todos ellos 
es la conducta o el acto mismo de delinquir 
(Morales, 2008); mientras que las conductas 
antisociales, son aquellas conductas que no 
respetan normas establecidas por la sociedad, 
que van desde las normas relacionadas con la 
limpieza hasta las de respeto en las relaciones 
interpersonales. Estos tipos de conductas se 
encuentran mayormente enfocadas en causar 
molestia entre los miembros de una comunidad, 
desafían el orden social o infringen las normas 
sociales; son en su gran mayoría, consideradas 
como simples travesuras (Formiga, 2003). Esta 
conducta o acto reúne un conjunto de variables 
psicológicas organizadas consistentemente, 
configurando un patrón de conducta, al cual 
los psicólogos y psicólogas denominan 
comportamiento antisocial (Morales, 2008).
En lo que se refiere a la confianza que las 
personas depositan en las instituciones, esta 
permite a los individuos, por un lado, reducir la 
complejidad de la elección, y propicia que ellos 
relajen la constante necesidad de monitorear y 
controlar a las instituciones. Y por el otro lado, 
para las instituciones significa la certeza de que 
serán obedecidos, reduciendo la necesidad del 
uso de la fuerza o la limitación. Asimismo, la 
confianza no es una actitud generalizada -ya 
sea positiva o negativa- hacia una institución 
en particular, sino que es un juicio que resume 
diversos aspectos de la institución evaluada 
y, por tanto, incluye y combina numerosos 
componentes evaluativos, algunos más estables 
y centrales, otros más contingentes y periféricos 
(Segovia, Haye, Gonzalez, Manzi & Carvacho, 
2008). 
En particular, por confianza en las 
instituciones, se entiende la creencia por 
parte de los miembros de la sociedad de que 
las instituciones cumplen con los papeles y 
obligaciones por los cuales fueron creados, y 
que además, son capaces de transmitir las reglas 
o normas sociales que facilitan una convivencia 
sana. 
En este punto, cabe destacar que los 
fenómenos de la Anomia, de la Alienación y de 
la Conducta Antisocial y Delictiva, encuentran 
en la adolescencia un campo importante 
de expresión. En este tránsito, los procesos 
de integración (o desintegración) social, se 
manifiestan más o menos críticamente, en la 
medida en que el sujeto negocia sus condiciones 
infantiles creadas en etapas previas y aquellas 
en las que proyecta su experiencia hacia el 
mundo adulto. Hoy en día este proceso se hace 
más crítico, ya que con el actual funcionamiento 
de la sociedad, los jóvenes y las jóvenes tienen 
mayor dificultad de ser integrados, situación 
que genera una reacción en ellos y en ellas en 
cuanto a cómo conciben el mundo y lo que 
hacen frente a ello (Venegas, 2007).
Como ejemplo de lo anterior, en México 
el Instituto Nacional de Estadística y Geografía 
(Inegi) en su reporte anual del 2009 publicado 
en el 2010, alertó que 13.517 adolescentes de 
18 a 19 años de edad fueron procesados en 
los juzgados de primera instancia del fuero 
común (sin tomar en cuenta el fuero federal ni 
el tratarse de jóvenes menores de 18 años); de 
estos, 10.640 fueron sentenciados por delitos 
tales como: robo (8.239), golpes y lesiones 
(1.759), homicidio (464), violación (285), 
abuso sexual (3.265), despojo (3.121), robo de 
vehículo (3.034), allanamiento de domicilio 
(2.026), y secuestro (803). Este mismo Instituto 
registró para el Estado de Sonora, un total 
de 706 jóvenes de 18 a 19 años de edad que 
presentaron conductas delictivas, siendo el robo 
(458), el homicidio (25) y la violación (11) los 
más prevalentes. 
Para el 2010, el número de adolescentes (de 
12 a 20 años de edad) cuyos expedientes fueron 
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radicados en los Juzgados Especializados en 
Justicia para adolescentes en Sonora, fue de 
1584; la mayor incidencia de adolescentes, 
a quienes se les sigue proceso por alguna 
conducta tipificada como delito, se encuentra 
entre los 16 y 17 años de edad (Gobierno del 
Estado de Sonora, 2011).
En este sentido, aunque los datos oficiales 
no siempre reflejan la verdadera dimensión del 
problema, ya que las instituciones procesan 
solamente la información proveniente de 
los sujetos menores que fueron arrestados 
o detenidos en algún Consejo o tribunal, se 
reconoce que los altos índices de participación 
de jóvenes en actos antisociales y delictivos 
significan no sólo graves consecuencias a nivel 
social, familiar, escolar o jurídico, sino que 
también generan efectos devastadores para el 
propio adolescente. La creciente implicación 
de los jóvenes y de las jóvenes en este tipo 
de conductas, junto con los costos personales, 
sociales y económicos que conllevan, han 
provocado el consenso sobre la necesidad de 
buscar soluciones a estos problemas (De la 
Peña, 2010). 
En este sentido, Sanabria y Uribe (2009) 
llevaron a cabo un estudio con el objetivo de 
abordar el comportamiento antisocial y delictivo 
manifestado por 72 adolescentes infractores y 
107 no infractores, y establecer la correlación 
de estos comportamientos, teniendo en cuenta la 
variable género y edad. La edad promedio de la 
muestra fue de 15 años. Los autores encontraron 
que los sujetos adolescentes infractores reportan 
una menor frecuencia de conductas antisociales 
y delictivas en comparación con los sujetos no 
infractores. En cuanto a la edad, reportaron 
diferencias significativas entre los adolescentes 
y las adolescentes de 12 a 13 años, y los de 16 
a 18 años, siendo estos últimos quienes más 
presentaron estos comportamientos. Los autores 
argumentan que en esta clase de estudios, 
es probable que las diferencias biológicas y 
evolutivas influyan en la manifestación de estos 
comportamientos, y resaltan la pertinencia en 
la generación de programas que prevengan su 
manifestación. 
Más adelante, Sanabria y Uribe (2010) 
llevaron a cabo un estudio sobre los factores 
de riesgo asociados con la conducta antisocial 
y delictiva en dos grupos de adolescentes, 
y reportaron que los adolescentes y las 
adolescentes que se encuentran recluidos en 
las instituciones para menores infractores, 
presentan una mayor frecuencia de exposición 
a los factores de riesgo asociados con la 
conducta antisocial y delictiva, en comparación 
con los adolescentes y las adolescentes no 
infractores que asisten a una institución 
pública. Sin embargo, concluyen que ambos 
grupos de adolescentes se encuentran inmersos 
en proporciones similares al maltrato social y al 
consumo de alcohol, siendo estos los factores 
que más constituyen una situación de riesgo.
Por su parte, Frías, López y Díaz (2003) 
desarrollaron un estudio en donde el objetivo 
principal fue modelar, mediante ecuaciones 
estructurales, el esquema de la teoría ecológica, 
como marco explicativo de la génesis y 
mantenimiento de la conducta antisocial 
en jóvenes. La muestra se compuso de 204 
jóvenes mexicanos y mexicanas que cursaban 
la educación secundaria o preparatoria. Se 
les aplicaron diversas pruebas con las que se 
evaluaron diversos factores relacionados con 
la conducta antisocial, tales como violencia 
intrafamiliar, ingesta de alcohol de sus madres, 
problemas de conducta escolar, peligrosidad del 
barrio y actitudes relacionadas con la violencia. 
Los resultados aluden a que los factores 
que parecen determinar en mayor medida 
la conducta antisocial, son los referidos a la 
familia, la escuela y el ambiente de peligrosidad 
del barrio de procedencia. 
Por otro lado, en un estudio comparativo 
realizado por Aceituno et al. (2009) con jóvenes 
chilenos de 1989 y 2007, reportaron que los 
sujetos jóvenes del año 2007 efectivamente 
manifiestan niveles más bajos de alienación 
frente a la sociedad chilena, pero esta 
disminución es nula en el caso de la percepción 
de aislamiento social, es baja con relación a 
la anomia, y es de magnitud destacable solo 
en el caso de la percepción de impotencia. 
Sin embargo, se señala la ausencia de datos 
empíricos de estos fenómenos y se propone 
avanzar en la dirección de la realización de 
esos estudios, lo que permitiría conocer si la 
percepción de desintegración social es un factor 
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de riesgo asociado a la conducta antisocial de 
los sujetos jóvenes. 
En tal sentido, este trabajo tiene como 
objetivo analizar la relación entre la Anomia, 
la Alienación, la Confianza en las Instituciones 
y la Conducta Antisocial, con una muestra de 
sujetos jóvenes mexicanos infractores de ley. 
Por joven infractor se entiende aquel sujeto que 
sin haber cumplido 18 años de edad ha incurrido 
en una conducta tipificada en las leyes, y ha 
sido considerado responsable por el Consejo de 
Menores en el Estado de Sonora. 
2. Metodología
Población 
Según una nota publicada por Cárdenas 
(2011; 16 de Marzo) en el periódico local 
Expreso, el Estado de Sonora cuenta con 
tres centros de internamiento para jóvenes 
infractores e infractoras. Un total de 220 
sujetos jóvenes están recluidos en el Instituto de 
Tratamiento y de Aplicación de Medidas para 
Adolescentes (Itama). Los y las menores que 
se encuentran en el Instituto cometieron delitos 
tales como: robos (80%), lesiones y riñas (10%), 
posesión de drogas (3%), abusos deshonestos y 
violaciones (3%), y homicidio (3%). 
Muestra
Participaron 126 jóvenes varones internados 
en el Itama La “Granja” Marco Antonio Salazar 
Siqueiros, ubicada en Hermosillo, Sonora, 
México. En promedio, tienen 15.91 años de 
edad. La mayoría de ellos (78.1%) tienen 
parejas, y el 72.7% pertenece a una familia que 
tiene ingresos mensuales menores a cinco mil 
pesos. En cuanto a la escolaridad de sus padres y 
madres, el 65.6% tiene el nivel básico, mientras 
que el 34.4% tiene el nivel técnico. La mayoría 
de los padres y madres son empleados públicos 
(56.3%). En este mismo tenor, pero para las 
madres, el 69.5% tiene nivel de escolaridad 
básica y la mayoría trabaja por cuenta propia.
Instrumentos
Anomia Social. La escala evalúa aspectos 
vinculados a como las personas experimentan 
subjetivamente los eventos sociales. Utilizamos 
la escala validada por Yáñez (2011) en 
una muestra de Jóvenes de Bachillerato 
de Hermosillo, Sonora, México, donde se 
obtuvieron 22 ítems revelando indicadores de 
consistencia interna, con alfas que van desde 
0.80 hasta 0.88. Los reactivos cuentan con cinco 
opciones de respuesta tipo likert que van de 1= 
Totalmente de desacuerdo, a 5 = Totalmente de 
acuerdo, y se distribuyen en tres dimensiones: 
“Aceptación de las Normas”, con ocho 
reactivos que se refieren al grado de aceptación 
y capacidad o incapacidad que perciben los 
jóvenes sobre el gobierno y la manera como 
realiza sus funciones, al sistema de toma de 
conciencia individual y de la situación en la 
que el individuo pertenece; “Comparación 
Social” con 6 ítems, que describe los juicios 
comparativos que las personas realizan con 
base en las condiciones de su vida y la de los 
demás; “Sustentabilidad de las Normas” con 
ocho ítems, que evalúa el grado de pertinencia 
y sustento percibido sobre las reglas.
Anomia Psicológica. Utilizamos la escala 
validada por Yáñez (2011) en una muestra de 
jóvenes de Bachillerato de Hermosillo, Sonora. 
Está compuesta por 24 reactivos que miden 
creencias y percepciones acerca de la vida y los 
parámetros sociales, cuenta con 5 opciones de 
respuesta tipo likert que van de 0= Totalmente 
de acuerdo, a 5 = Totalmente en desacuerdo; se 
distribuyen en dos dimensiones: “Desconfianza 
social”, que se compone de 14 reactivos con 
pesos factoriales desde .36 hasta .55, con un 
alfa de Cronbach de .75, y “microanomia”, que 
cuenta con 10 reactivos que van desde .36 hasta 
.73 de peso factorial. 
Conductas Anti-sociales y Delictivas 
(CAD). Utilizamos la escala de auto-reporte 
validada por Yáñez (2011) en una muestra de 
jóvenes de Bachillerato de Hermosillo, Sonora. 
Consta de cuarenta reactivos que miden el 
número de veces que el infractor cometió un 
acto o conducta antisocial y delictiva antes 
de haber sido detenido, en donde: 1 = nunca, 
2 = una o dos veces, 3 = de tres a cinco y 4 
= más de cinco veces. Se distribuyen en dos 
factores: “conducta delictiva”, vinculados a 
comportamientos que infringen la ley, incluye 
24 reactivos con pesos factoriales entre .46 y 
.86, y una puntuación alfa de .96, y “conducta 
anti-social”, que aunque sus elementos no 
expresan delitos, sí comportamientos que 
desafían el orden social, e incluye 16 reactivos 
con pesos factoriales entre .46 y .73, y alfa de 
Cronbach de 89. 
Alienación. Utilizamos la escala de 
Alienación validada por Yáñez (2011) en 
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una muestra de jóvenes de Bachillerato de 
Hermosillo, Sonora, la cual evalúa la falla del 
proceso de internalización o socialización, en 
donde al individuo el mundo social le parece 
ajeno. La escala consta de treinta reactivos, 
con opciones de respuesta de 0 = Totalmente 
en desacuerdo a 5 = Totalmente de acuerdo, 
para la dimensión de Conducta Planeada, y 0 
= Totalmente de acuerdo a 5 = Totalmente en 
desacuerdo, para alienación interpersonal. La 
“conducta planeada” se refiere a la intención 
de llevar a cabo un comportamiento; a su 
vez, esta intención se establece por la actitud 
negativa o positiva de la persona hacia el objeto 
de condición; consta de 14 reactivos con pesos 
factoriales que van de .46 a .66, y un valor alfa 
de .83; y la “alienación interpersonal” alude 
a una perturbación mental que dificulta a los 
jóvenes llevar a cabo una acción normativa 
legal y convencional en su medio social; agrupa 
16 reactivos con pesos factoriales de .365 a 
.651, y valor alfa de .81.
Confianza en las instituciones. Esta escala 
evalúa la confianza que los sujetos le tienen a 
cada una de las instituciones para transmitir las 
reglas o normas sociales, para que se tenga un 
comportamiento digno y respetuoso. Utilizamos 
la escala construida y validada por Yáñez 
(2011). Originalmente consta de 22 reactivos; 
después de la validación quedaron 21 reactivos 
distribuidos en dos dimensiones: “Instituciones 
Normativas”, donde se agrupan 11 reactivos 
con pesos factoriales que se encuentran entre 
.37 y .74, con valor alfa de Cronbach de .90 
e “Instituciones de Educación y Cultura”; se 
compone de 10 reactivos con pesos factoriales 
de .37 y .74 con valor alfa de .82.
Tabla 1. Correlatos psicométricos de la muestra de alumnos de bachillerato.
Medida No. dereactivos VE Alfa Min. Max. KMO
Confianza en las instituciones
Instituciones normativas 11 24.97 .90 .474 .731 .93
Instituciones de educación y cultura 10 21.02 .82 .374 .740
Anomia Social .85
Aceptación de las normas 8 16.78 .88 .476 .767
Comparación 6 13.28 .80 .416 .779
Sustentabilidad de las normas 8 10.92 .87 .439 .709
Conducta anti-social y delictiva .96
Conducta delictiva 24 30.97 .96 .439 .774
Conducta antisocial 16 21.79 .89 .465 .731
Alienación .83
Conducta Planeada 14 15.58 .83 .464 .669
Alienación interpersonal 16 14.47 .81 .365 .651
Anomia Psicológica .83
Desconfianza social 14 14.41 .75 .355 .569
Microanomia 10 14.32 .75 .355 .736
V.E: Varianza Explicada, Min.= Puntuación mínima, Max.= Puntuación máxima, KMO= Kaiser 
Meyer-lkin
Fuente: Ajustada con base en Yáñez (2011).
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Procedimiento
Primeramente obtuvimos la autorización 
legal del Director General del Instituto de 
Tratamiento y de Aplicación de Medidas 
para Adolescentes (Itama) para el ingreso y 
la aplicación en La “Granja” Marco Antonio 
Salazar Siqueiros, ubicada en el Ejido La 
Victoria, en Hermosillo, Sonora. A instancia 
del director del centro, se les notificó de la 
realización del estudio, a los padres y madres 
mediante nota informativa. Además, para 
disminuir los efectos de la deseabilidad social, 
a través del consentimiento informado se le 
informó a cada uno de los participantes, que 
sus respuestas ante la batería de pruebas no 
impactarían de ninguna manera las sanciones 
impuestas por las autoridades, y que resultaría 
estrictamente confidencial. Antes de llevar a 
cabo la aplicación de los test, solicitamos a Itama 
el historial académico de los jóvenes infractores, 
con el motivo de identificar participantes con 
problemas de lecto-escritura o analfabetismo. 
Encontramos diversos casos de analfabetismo; 
no obstante, la estrategia utilizada para aplicar 
la batería de pruebas, fue leerles reactivo por 
reactivo, y los jóvenes marcaban sus respuestas 
en cada una de las pruebas. 
Por el contario, a los que no presentaban 
problemas de lecto-escritura, les aplicmos los 
cuestionarios de forma colectiva en las salas del 
reclusorio, en grupos de tres a diez, a través de 
tres psicólogos que fueron estandarizados en el 
procedimiento durante un día para dominar la 
secuenciación de los contenidos, la información 
que se pretende en cada uno de los casos y el 
tipo de preguntas y respuestas que habría de 
llevarse a cabo, para evitar cualquier sesgo en la 
interpretación de las preguntas del cuestionario. 
Para evitar los valores perdidos solicitamos 
el llenado completo, y a su vez revisamos 
cada uno de los instrumentos aplicados para 
confirmar que todas las preguntas quedaran 
contestadas. Cada uno de los sujetos contestó 
el formulario en un lapso de entre cuarenta y 
cincuenta minutos. Cabe señalar, que aplicarles 
a estos jóvenes la batería de pruebas no 
resultó tarea fácil; sin embargo, el ambiente 
de confianza y cooperación que se estableció 
al principio con ellos, facilitó en gran manera 
cumplir con el propósito de trabajo de campo.
3. Resultados
Análisis de Conglomerado
El primer paso realizado fue la selección 
del número y tipo de variables a utilizar. En 
la selección consideramos diversos requisitos: 
partimos de las variables mayormente utilizadas 
por los distintos métodos, dada su relación 
con la anomia social, y además, se requirió 
que el número de variables no fuese muy 
alto. El análisis de conglomerados ha sido de 
tipo no jerárquico, mediante el procedimiento 
de K-medias, introduciendo como variables 
las puntuaciones medias de los reactivos que 
corresponden a las escalas para estudiar anomia 
social, para determinar los perfiles que se 
agrupan a partir de los datos de infractores.
Exploramos dos modelos, de tres y cuatro, 
siendo el primero el que resultó más adecuado. 
Cabe señalar que excluimos seis sujetos que 
se ubicaron con más de 2.00 de desviación 
estándar con respecto a su centroide, con el fin 
de que las observaciones de un grupo fueran 
homogéneas y lo más diferentes posible de las 
contenidas en los otros grupos. 
De acuerdo con el valor F de la ANOVA, se 
puede deducir que la escala que más contribuye 
para la formación de los grupos, es la de 
Conducta Antisocial y Delictiva, mientras que 
la que menos contribuye es Anomia Psicológica. 
Los perfiles devenidos del análisis de 
conglomerados quedaron de la siguiente forma:
a) Infractores resentidos (24 infractores); este 
grupo presenta altos puntajes en Conducta 
Antisocial, Anomia Social y Alienación 
(por encima del tercer cuartil), puntajes 
moderados en Anomia Psicológica, y 
puntajes bajos para Confianza en las 
Instituciones; se puede decir que son los 
que socialmente están menos ajustados. 
b) Infractores tolerantes (41 infractores); 
este grupo presenta puntajes moderados 
en todas las escalas. 
c) Infractores proscritos (57 infractores); 
este grupo presenta bajos puntajes en 
Conducta Antisocial, Anomia Psicológica 
y Alienación y puntajes moderados 
para Confianza en las Instituciones y en 
Anomia Social; podemos deducir que son 
los que socialmente están mejor ajustados.
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Tabla 2. Análisis de conglomerados. Variables de estudio.
Conglomerados
1 2 3 F Sig.
Conducta antisocial y delictiva 3.32 3.24 1.69 230.02 .000
Confianza en las instituciones .95 2.76 2.69 80.50 .000
Anomia psicológica 3.09 3.27 3.22 .89 .412
Anomia social 3.36 2.32 2.23 88.78 .000
Alienación 2.91 2.30 2.03 42.09 .000
N 24 41 57
Fuente: Elaborado por los autores. 
Análisis de la Función Discriminante
Realizamos un análisis de la función 
discriminante por el método de pasos, para 
estudiar el comportamiento de las variables de 
clasificación utilizadas en el estudio (Confianza 
en las Instituciones, Anomia Psicológica, 
Anomia Social y Alienación), con relación 
a los criterios de Conducta Antisocial en sus 
condiciones de alta (sujetos con puntuaciones 
por encima de la media más una desviación 
típica) y baja (sujetos con puntuaciones por 
debajo de la media menos una desviación 
típica). 
La prueba M de Box y su transformación en 
un estadístico F que se obtiene (M de 23.56; F 
de 12.90 con un nivel se significancia critico de 
.000), permite rechazar la hipótesis de igualdad 
de las matrices de varianzas-covarianzas frente 
a las variables discriminantes seleccionadas, y 
por tanto concluimos que uno de los dos grupos 
es mas variable que el otro. 
El análisis discriminante por pasos señala 
que las variables que discriminaron fueron, 
para el primer paso, Alienación (.90); y para el 
segundo paso se incluyó Anomia Social (.81). 
También rechazamos la hipótesis de igualdad 
entre las medias de los grupos para cada 
variable, ambas con p=.000, por lo que ambas 
variables son estadísticamente significativas 
para discriminar en el criterio de alta/baja 
conducta antisocial y delictiva. Por otro lado, el 
estadístico λ de Wilks es .74, siendo el nivel de 
significancia crítico correspondiente a la Chi-
cuadrado asociado .000, lo que nos permite 
rechazar la hipótesis de igualdad entre las 
medias, y afirmar que las variables de la función 
ejercen, de forma global, un efecto significativo 
en la separación de los dos grupos, medido a 
través de la función discriminante. Lo anterior, 
se puede confirmar con la correlación canónica 
que equivale a .50. 
Finalmente, en relación con las predicciones 
de la función discriminante, siguiendo el criterio 
de alta/baja Conducta Antisocial y Delictiva, 
logra clasificar correctamente el 70.3% de 
los casos agrupados originales, favoreciendo 
la validez discriminante de las variables 
predictoras. 
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Tabla 3. Variables de predicción en un análisis discriminante por pasos. Para la diferenciación 









Alienación .49 .90 .78 26.58***
Anomia social .66 .81 .74 15.96***
M de Box;p (23.56; p<.05)
Autovalor .33
λ de Wilks .74
(X2; p) (36.35; p<.05)
Correlación canónica .50
Fuente: Elaborado por los autores. 
Análisis de Regresión
Realizamos un análisis de regresión 
por pasos para estudiar la relación entre las 
variables Independientes Anomia Social, 
Anomia Psicológica, Alienación y Confianza 
en las Instituciones, y la variable dependiente 
Conducta Antisocial y Delictiva. Alienación y 
Anomia Social resultaron significativas y en 
interacción explican el .23% de la varianza de 
la Conducta Antisocial y Delictiva, cumpliendo 
el criterio de independencia con una Durbing-
Watson de 1.70, que nos indica que existe 
independencia entre los residuos. 











B Error típ. Beta Tolerancia FIV
(Constante) .38 .35 1.07 .285
Alienación .52 .17 .29 3.06 .003 .65 1.12
Anomia social .38 .15 .24 2.49 .014 .65 1.52
VD=Conducta antisocial y delictiva, R=.48, R2=.23, DW=1.70.
Fuente: Elaborado por los autores. 
De igual manera, el modelo contrasta 
la hipótesis a través de la prueba ANOVA, de 
que la R es mayor a cero, y en concordancia 
las variables involucradas están linealmente 
relacionadas. La raíz cuadrada de la media 
cuadrática residual es igual a .61, y se refiere 
a la parte de la variabilidad de la variable 
independiente que no es explicada por la recta 
de regresión de los residuos.
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El modelo de regresión múltiple resultó de 
la siguiente manera: Pronóstico en Conducta 
Antisocial y Delictiva = .38 + .29 (Alienación) 
+ .24 (Anomia Social). El índice de condición 
obtenido en el diagnóstico de colinealidad es 
de .654, indicando que no existe problema de 
colinealidad.
La variable que tiene mayor importancia 
explicativa es Alienación, con un valor beta 
de .29, mientras que Anomia Social tiene un 
valor beta de .24. Sin embargo, ambas variables 
cumplen con niveles de significancia menores 
a .05; esto quiere decir que las dos variables 
independientes contribuyen de manera 
significativa a explicar lo que ocurre con la 
conducta antisocial y delictiva.
4. Discusión
Es obligado realizar una autocrítica del 
estudio aquí mostrado, a fin de constituir el 
potencial exacto de los alcances a perfilar 
a partir de este estudio. En principio, estos 
resultados no pueden generalizarse más allá de 
los menores infractores. A partir de lo anterior, 
es importante señalar que Anomia Psicológica 
no aparece como variable estadísticamente 
relevante en el diseño de perfiles; tampoco lo 
hace para discriminar altos (delincuentes) y 
bajos (infractores) Conductas Antisociales y 
Delictivas, y menos aún en la determinación de 
esta variable. La escala de Anomia Psicológica 
con sus dos componentes: Microanomia 
y Desconfianza Social, está vinculada a 
la percepción de seguridad y apoyo en el 
microambiente familiar. Resulta interesante que 
las percepciones de Alienación y Anomia Social 
sirvan para diferenciar y explicar la percepción 
delictiva y antisocial. Así, el esfuerzo cognitivo 
del sujeto joven infractor establece una 
disonancia con el entorno institucional-social, 
pero una concordancia con la familia y los 
amigos y amigas.
Lo anterior concuerda con lo que señalaron 
Ruiz et al. (2011), al referirse a sujetos jóvenes 
de clase baja, en donde estos se caracterizan 
por su apego a la familia y el cumplimiento de 
sus mandatos. La sociabilidad se restringe a la 
familia, a los grupos de amigos cercanos y a las 
agrupaciones pequeñas tales como pastorales, 
grupos deportivos. Por el contrario, la relación 
de desconfianza que se tiene para con los sujetos 
desconocidos y las constantes menciones a la 
violencia y delincuencia que caracterizan a 
nuestra sociedad, hablan de la experiencia de 
extrañamiento y temor respecto de aquello que 
no es su ambiente más cercano. La sociedad 
aparece como un medio agresivo, competitivo y 
altamente individualizado, que en varios casos 
es evaluada como una sociedad degradada en 
relación con generaciones anteriores. 
Además, aunque los jóvenes piensen que 
las normas son ineludibles e imponen orden, 
también hay más facilidad para verlas como 
un componente del medio social inmediato: 
los grupos de amigos, la familia y los colegios. 
En contraste, es notable la lejanía que dejan 
entrever los jóvenes respecto de las autoridades 
e instituciones. En su mapa cognitivo 
prácticamente no existe el Estado, y cuando 
se hace mención la evaluación es negativa: el 
gobierno y el sistema judicial son corruptos 
(Ruiz et al., 2011). 
Por otro lado, aún cuando la Confianza en 
las Instituciones es una variable que contribuye 
en el diseño de los perfiles, en la discriminación 
de altos y bajos percepciones de Conducta 
Antisocial y Delictiva, no es una variable que 
permita la diferenciación de los grupos. La 
percepción de comportamiento Antisocial y 
Delictivo parece responder en mayor medida 
a una visión de aislamiento y suposición de 
exclusión de las redes institucionales, a un 
abandono del macroambiente hacia el infractor 
y a un enfrentamiento a las reglas y normas de 
convivencia promovidas por la institución. 
Resulta de vital importancia conocer este 
componente psicológico de la autopercepción 
del infractor adolescente, para hacer ver 
que a su corta edad no le impide conocer y 
entender las normas y reglas sociales, sino 
que un sentimiento anómico y de alienación 
hace posible una evaluación cognitiva de la 
infracción como un atentado contra el enemigo, 
como forma de respuesta frente a la exclusión, 
frente al olvido y frente a la discriminación. 
Es decir, la conducta desviante (por ejemplo, 
robar) no tiene como atenuante la obtención del 
bien, sino que detrás de ello está el rasgo, el 
enfrentamiento a un grupo o condición social 
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que se supone es la constructora de las reglas 
y normas de oposición y de exclusión. La 
satisfacción de lograr el objetivo desafiando las 
reglas, vendría a ser visualizada como un ritual 
que facilita a los sujetos ganarse un espacio y la 
oportunidad de escalar en status entre sus pares. 
(Venegas, 2007).
En términos de Seeman (1959), el perfil del 
sujeto infractor con mayor puntaje en conducta 
antisocial y delictiva no concede el más mínimo 
crédito a las instituciones, y percibe las metas 
socialmente aprobadas como individualmente 
inalcanzables; por ello tiende a minimizar los 
ideales sociales de la comunidad local y su 
autopercepción se devalúa al compararla con 
aquella posible en otra comunidad, Estado o 
país. El estudio actual nos permite asumir la 
percepción de Alienación y Anomia Social 
como el vínculo entre los que llamaremos 
delincuentes y los de bajo perfil antisocial, que 
denominaremos infractores. 
El papel que juega la Anomia Psicológica 
es central en la diferenciación, y es la variable 
menos sensible; la percepción de abandono, 
el apoyo social, la solidaridad y el afecto de 
la familia, mantienen un sistema de equilibrio 
que parece mejorar las puntuaciones de ajuste 
social, de tal forma que los infractores se 
presentan con menores puntajes de Anomia 
Social y mayores de psicológica, indicando una 
menor credibilidad hacia las instituciones y una 
mayor percepción de apoyo de la familia. 
Tal como lo refiere Formiga (2011), a pesar 
de ser importante una estructura social estable, 
para los sujetos es más importante que en la 
familia exista armonía y un comportamiento 
social aceptable entre los sujetos jóvenes y 
sus padres y madres. Los sucesos afectivos y 
comportamentales de la familia van más allá 
de lo material; entran espacios subjetivos como 
el perdón, la confianza y la comprensión. Esta 
condición permite pensar que la familia como 
institución del microambiente del sujeto, es 
mucho más que un conjunto de personas; en su 
sistema contempla tantos aspectos subjetivos 
como objetivos de la conducta humana, los 
cuales están interrelacionados y permiten 
inhibir las conductas que violan las normas y 
leyes sociales.
Finalmente, este estudio nos proporciona un 
esquema para los programas de intervención, en 
donde se consideren mecanismos que impacten 
en el microambiente del infractor o infractora, 
si se esperan resultados efectivos para su 
reintegración a la sociedad. Las intervenciones 
a nivel individual no serán suficientes sin la 
ayuda de la familia, la que a final de cuentas 
será la primera institución en la que el sujeto 
infractor volverá una vez que termine su 
“tratamiento”.
No obstante, en estudios posteriores se 
sugiere no solo tener en cuenta las diferencias 
biológicas y evolutivas que puedan estar 
influyendo en la manifestación de estos tipos 
de fenómenos, sino además, incluir muestras 
de jóvenes de otras condiciones y contextos 
sociales para tener un panorama más amplio y, 
en consecuencia, poder sugerir la generación de 
programas que favorezcan la convivencia sana 
de los sujetos jóvenes.
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· Resumen: Los niños y niñas en riesgo de calle plantean el inicio de una problemática que 
puede devenir en la desafiliación social de sectores cada vez más amplios de la infancia y la juventud. 
Diversos organismos han intentado brindar apoyo a estos niños y niñas, e impulsar su relación con 
la institución educativa como principal medio de arraigo e inserción con lo social. El educador se 
convierte en una figura preponderante de articulación entre el proyecto de las organizaciones de 
asistencia y el niño o niña que transita en el proceso de callejerización. En sus actividades cotidianas, 
el educador o educadora no sólo hace un uso racional de las habilidades y capacidades profesionales 
que posee, sino que también se involucra en tanto sujeto socio-histórico en registros afectivos, 
simbólicos y fantasmáticos frente a sus alumnos y alumnas, y frente a la organización educativa; 
dicha relación es la que estudiaremos aquí mediante el concepto de implicación. En este artículo, 
analizaremos los componentes sociales y afectivos de la implicación de educadores y educadoras de 
niños y niñas en riesgo de calle frente a su labor docente a través de un Taller basado en el Grupo de 
Investigación e Implicación –GII- propuesto desde la Sociología Clínica.
Palabras Clave: niños, riesgo, calle, educación, implicación, educadores1. 
Palabras clave de las autoras: Grupo de Investigación e Implicación, sociología clínica. 
1  Tomadas de la base: Historical Thesaurus of the Oxford English Dictionary, Section 3, Society.
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Análise da implicação de educadores de meninos e meninas em risco de rua: 
o trabalho em uma organização de assistencia social na cidade do México 
· Resumo: As crianças de rua em situação de risco marcam, de partida, um problema que 
pode se transformar em desfiliação social nos setores cada vez mais amplos da infância e juventude. 
Várias organizações têm tentado apoiar estas crianças e promover a sua relação com a escola 
como o principal meio de fixação e inserção social. O professor torna-se uma figura proeminente da 
ligação proposta entre a organização de apoio e a criança que se encontra em situação de rua. Em 
suas atividades diárias, o educador não só faz uso inteligente das capacidades e habilidades que ele 
tem, também envolve como sujeito sócio-histórico em áreas afetiva, simbólica e fantasmática frente 
dos seus alunos e frente à organização educativa, essa relação é o estudo, utilizando o conceito 
de envolvimento. Neste artigo nós vamos analisar os vários componentes sociais e emocionais do 
envolvimento dos educadores de crianças de rua em risco de enfrentar o trabalho educativo através 
de um apoio metodológico com base no Grupo de Pesquisa em Implicações que tem sido proposto 
pela Sociologia Clínica.
Palavras-chave: crianças, risco, rua, educação, envolvimento e educadores.
Autores Palavras-chave: grupo de pesquisa e envolvimento, sociologia clínica.
Analysis of Involvement of Educators of Children at Risk of Street: the Work of a Social         
Assistance Organization in Mexico City
Abstract: Children at risk of becoming street-kids indicate an issue that can lead to social 
disengagement in ever-widening sectors inhabited throughout childhood and youth. Various 
organizations have tried to support these children and foster their relationships with the school as 
the primary means of attachment and social cohesion. The teacher becomes a leading figure of the 
proposed link between aid organizations and the child who starts the process of becoming a street-
kid. In their daily activities, the teacher not only use their professional skills and capabilities, but 
is also involved as socio-historical subject and engages in affective, symbolic and phantasmatic 
records with students while addressing the educational organization In this article, we will discuss 
this relationship - the social and affective components of the involvement of educators with children 
at risk of  becoming street-kids through their educational work. Participation in a workshop based 
on the Research Group of Investigation and Involvement (GII) as proposed from Clinical Sociology 
supported the work.
Key words: children, risk, street, education, involvement, teachers.
Authors key words: research group and involvement, clinical sociology.
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1. Introducción
La pobreza, la marginación y la desigualdad 
social, como resultado de la crisis económica 
mundial, ha impactado a las distintas sociedades 
contemporáneas. Parafraseando a Cordera 
Campos, podemos decir que la globalización 
que constantemente fuera presentada como 
vía de un progreso universal y de amplio 
espectro, no logró cumplir las promesas de 
nuevo orden mundial, ni de avance económico 
y social sostenido y generalizado para los 
diversos grupos de la sociedad; algunos de los 
estragos del ‘falso amanecer’ planteado por 
el neoliberalismo fueron la concentración de 
la riqueza en unos cuantos y el alto número 
de personas que hoy día forman parte de los 
grupos vulnerables. 
La globalización está dejando fuera 
de sus esquemas de desarrollo a dos 
tercios del mundo y considerando que el 
crecimiento económico está restringido 
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a una élite cada vez más estrecha, es 
evidente que la globalización tiene un 
beneficio limitado, limitante y es además 
un mal indicador de la sustentabilidad 
mundial (Cordera, 2008, p. 19 en 
Cordera et al., 2008).
Pese a los esfuerzos realizados por 
organismos tanto internacionales como 
nacionales y de la sociedad civil, las poblaciones 
callejeras continúan en aumento dentro de la 
geografía internacional. Particularmente, para 
el caso de los niños y niñas en riesgo de calle, 
la Organización Internacional del Trabajo –
OIT- calculó que en el mundo se cuentan 250 
millones de niños y niñas trabajadores; estos 
niños y niñas, ubicados en un sistema progresivo 
de desafiliación social, generalmente son 
excluidos de los sistemas educación, salud y 
justicia (OIT, 2002). 
Por niños y niñas en situación de riesgo 
entendemos a una población comprendida por 
menores de edad que viven en condiciones 
agudas de pobreza y de diversos tipos de 
vulnerabilidad social y/o violencia; usualmente 
viven con sus familias y luchan por asistir a la 
escuela; sin embargo, son proclives a tener bajo 
rendimiento escolar o incluso a desertar de la 
escuela, pues parte importante de su tiempo lo 
destinan a realizar trabajo infantil o actividades 
económicas de supervivencia en espacios 
callejeros.
Usualmente dividen su tiempo entre el 
trabajo en ambientes informales y desregulados, 
la escuela pública y sus hogares; con frecuencia 
se ha podido observar que ante la precariedad 
económica en que viven sus familias, se vuelve 
imprescindible el ingreso que estos niños y 
niñas aportan al grupo familiar, lo cual puede 
precipitar que gradualmente pueda darse una 
ruptura con la institución educativa y esta llegue 
a aparecer desdibujada dentro de cualquier meta 
de su desarrollo a futuro. 
La relación irregular e inestable del niño o 
niña con la institución escolar, la necesidad del 
sistema familiar del menor para que este realice 
trabajo infantil y actividades de sobrevivencia, el 
vínculo afectivo entre la familia y el niño o niña 
que puede verse debilitado de manera temprana, 
y el acceso del niño o niña a prácticas asociadas 
a la callejerización, configuran un escenario de 
vulnerabilidad que pueden precipitar al niño en 
la carrera del niño a la calle (Lucchini, 1999) 
dentro de la cual, el concepto ‘riesgo de calle’ 
señala para fines conceptuales el inicio de la 
misma. 
El papel de la educación en el apoyo 
a poblaciones en riesgo de calle resulta 
fundamental, no sólo en términos de derecho, 
sino por su papel de formación en habilidades 
que favorezcan la inserción del niño o niña en 
instituciones de socialización y participación 
ciudadana, por su función de contención 
psico-socio-afectiva en el desarrollo del niño o 
niña, así como por la posibilidad de frenar la 
reproducción de esquemas de pobreza a nivel 
inter-generacional2 en actores sociales que han 
sido históricamente marginados (Taracena, 
2010). 
En México, el trabajo educativo con 
poblaciones callejeras se ha sostenido por la 
participación de organizaciones tanto de la 
sociedad civil como del Estado, que han ido 
conformando a lo largo de su experiencia formas 
de intervención que respondan a las demandas 
de una población creciente, cambiante y siempre 
en tensión; en ellas, la labor de los educadores ha 
permitido el contacto entre el alumno o alumna 
y las formas de socialización propuestas por 
las instituciones; particularmente el educador 
de niños y niñas en situación de riesgo, se 
convierte en figura central de mediación entre 
las organizaciones de asistencia y los niños y 
niñas que se encuentran en la primera fase del 
proceso de callejerización (Taracena, Albarrán, 
Rueda & González, 2011).
En el trabajo diario, educadoras y 
2  Knaul (2000, citado en Post, 2002) al analizar los antecedentes 
familiares de trabajadores y trabajadoras mexicanos comparó 
los ingresos de quienes habían empezado a trabajar antes 
de terminar la escuela básica (trabajo-escuela) con los de 
quienes lo hicieron hasta haberla terminado (escuela-trabajo). 
Concluyó que el binomio trabajo-escuela en niveles tempranos 
de la infancia mantiene la pobreza a nivel intergeneracional, 
y a la larga perpetúa la desigualdad social, en tanto que los 
ingresos globales de estos trabajadores y trabajadoras fueron 
regularmente más bajos que los obtenidos por quienes habían 
trabajado hasta terminar la escuela; así mismo, se estimó que las 
familias con un índice considerable de pobreza tendrían mayor 
probabilidad de requerir el trabajo de sus hijos e hijas después de 
la jornada escolar, para garantizar la manutención familiar y, con 
ello, podría reactivarse el binomio trabajo-escuela en las nuevas 
generaciones. 
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educadores son los encargados de llevar a la 
práctica las diversas tareas que en ocasiones 
superan las labores propiamente docentes que 
sugiere la impartición de la educación básica; 
además del trabajo frente al grupo, suelen 
tener que desarrollar cursos de habilidades 
sociales, ejercicio de los derechos y ciudadanía, 
intervenciones socio-familiares, talleres de 
manualidades, baile, e incluso cursos de cocina 
o repostería; sin embargo, bajo cualquiera 
de estos u otros proyectos, los educadores y 
educadoras realizan una intervención compleja; 
se involucran desde su propia subjetividad 
en tanto sujetos poseedores de una historia 
enmarcada en relaciones sociales y una 
posición de clase específica; se apuestan a nivel 
subjetivo y se implican en diversos planos con 
los niños y niñas en riesgo de calle, así como 
con las dificultades de sus condiciones de vida 
(Albarrán, 2008). 
Autores como Manonni (1979) han 
propuesto observar lo que él ha denominado 
la otra escena de la educación, es decir, el 
escenario en el que se actualiza y se re-construye 
un sinfín de relaciones, vínculos y procesos 
afectivos que se re-editan singularmente y 
que proceden de la historia del educador. Por 
su parte, Blanchard-Laville (2007) propone 
que en la relación educativa se analicen los 
diversos fenómenos de resonancia que transitan 
en el espacio cotidiano de enseñanza: ecos, 
reminiscencias, recuerdos, proyecciones que 
al re-editar escenarios sociales permiten la 
construcción de un vaso comunicante entre el 
educador y sus alumnas y alumnos. 
En este artículo pretendemos analizar la 
implicación de educadoras y educadores de 
niños y niñas en riesgo de calle frente al trabajo 
educativo, a través de la elaboración grupal 
realizada en un Taller basado en el Grupo de 
Implicación e Investigación propuesto desde la 
Sociología Clínica.
2. Sobre el concepto de Implicación
La puesta en escena de los fenómenos de 
resonancia o la otra escena del sujeto educador, 
puede ser analizada a partir del concepto de 
transferencia en el sentido en que es propuesto 
por Devereux (1977), si establecemos una 
analogía entre el científico y la figura del 
educador o educadora. La elección profesional 
y la sensibilidad del educador para desear 
trabajar con niñas y niños en riesgo de calle, se 
relacionan directamente con su subjetividad y 
ella incidirá directa o indirectamente sobre el 
trabajo educativo.
Eugène Enríquez (1994) plantea hacer 
un análisis de la implicación para reconocer 
las características de lo apostado en el acto 
educativo, pues considera que el psiquismo 
y la identidad del educador o docente son 
movilizados y, al hacerlo, se hace posible la 
emergencia de procesos subjetivos que dan 
lugar a la educación.
Radosh (2000), en el mismo tenor que 
los autores antes mencionados, coincide en 
la importancia del estudio y análisis de lo 
transferencial. Ella explica que, si bien se trata de 
una noción originada en la teoría psicoanalítica, 
este concepto se ha podido aplicar a diversas 
situaciones que trascienden el fenómeno de 
la relación terapéutica, en tanto tiene que 
ver con la re-edición, la re-elaboración y la 
repetición de escenas infantiles que quedaron 
inscritas y que tendrán efecto (a través de las 
reediciones y las repeticiones inconscientes) en 
la construcción de vínculos tan significativos 
como los amorosos, fraternos, profesionales, 
institucionales e incluso políticos; la autora 
señala que el análisis de la implicación tiene 
impactos importantes en la afectividad. 
Cualquier trabajo que implique relaciones 
humanas [que es todo lo que tiene que ver con las 
ciencias sociales], para que no sean inhumanas 
requerirá de un auto-cuestionamiento que nos 
lleve a ‘tomar conciencia’ […] de nuestro 
deseo, nuestras resistencias […] la posibilidad 
de comprender algo sobre la implicación libera 
tensiones, sufrimientos, ansiedades y permite 
realizar el trabajo con mayor libertad (Radosh, 
2000, pp. 53-54).
Pensar en la implicación de los educadores 
y educadoras con su propia labor “nos invita a 
descentrar al docente de su versión oficial respecto 
al hecho educativo para confrontarlo con otras 
versiones-verdades, fundamentalmente, con la 
verdad histórico–vivencial de su experiencia” 
(Gatti & Kachinovsky, 2005, pp. 194).
Por su parte, el enfoque Socio-clínico y 
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la Psicosociología proponen algunas maneras 
de analizar la implicación; ellas apuntarían 
al trabajo con la relación y sobre la relación 
misma; su objetivo es comprender la dinámica 
y el funcionamiento socio-psíquico en su 
singularidad e irreductibilidad. Taracena (2002) 
afirma que el análisis de la implicación es 
una parte crucial de la aproximación clínica, 
pues permite la objetivación de elementos 
que circulan en la relación y no siempre son 
reconocidos; sin embargo, sus efectos se 
resienten en niveles tanto personales como 
sociales; su reconocimiento permite una toma de 
conciencia crítica: reflexividad tanto intelectual 
como afectiva tomando en cuenta la complejidad 
de las redes ideológicas, institucionales y socio-
históricas que circunscriben en nuestro caso a 
los educadores y educadoras. 
A través de un trabajo en el que participó un 
grupo de once educadores de una organización 
pública que da atención educativa y asistencial 
a niños y niñas en riesgo de calle en el DF, 
buscamos ilustrar el análisis de implicación de 
los educadores y educadoras.
3. Taller de Análisis de Implicación
Este trabajo es resultado de una 
investigación efectuada en el marco del 
Programa de Doctorado en Psicología de la 
Universidad Nacional Autónoma de México, 
dirigida a analizar la función social de una 
organización educativa para niños en riesgo de 
calle en la Ciudad de México. El acercamiento 
y la negociación de las actividades planeadas 
en el proyecto de tesis doctoral duraron varios 
meses, y el trabajo de campo global se ha 
desarrollado durante los últimos cuatro años. 
El Centro de Día3 brinda apoyo educativo a 
niños y niñas en riesgo de calle que se encuentren 
inscritos a la escuela pública; las familias de 
estos niños y niñas  que en su mayoría proceden 
del interior de la república y han migrado al DF 
se encuentran en situación de pobreza extrema y 
generalmente se dedican a la venta de artesanías 
en el mercado informal. La Organización atiende 
3 En adelante también se usará el término Organización para 
referirnos al Centro de Día.
en turno matutino y vespertino; las actividades 
inician con el desayuno o comida a los alumnos 
y alumnas, dependiendo del horario escolar que 
estos cubran; además cuentan con servicio de 
regaderas para que cualquier alumno que lo 
necesite pueda tomar una ducha. 
El objetivo del Centro es apoyar 
educativamente a las niñas y niños y favorecer 
que mejoren su desempeño en la escuela 
pública; para ello cuenta con un sistema escolar 
de tutorías que atienden particularmente 
las dudas y los progresos de cada alumno o 
alumna, y lo ayudan a preparar tareas escolares 
así como a estudiar para los exámenes. La 
formación educativa se enriquece con cursos de 
civismo, derechos humanos, habilidades para 
el trabajo, talleres productivos, manualidades, 
danza, etcétera, y con una Escuela para Padres 
que pretende apoyar a las familias. El Centro de 
Día pertenece a una Organización de asistencia 
social gubernamental que tiene como misión la 
asistencia de las familias en México. 
El grupo quedó conformado por nueve 
mujeres con edades que fluctuaban entre 
los 25 y los 60 años, y dos hombres de 
aproximadamente 30 años. Todos pertenecían 
a un estatus socioeconómico medio-bajo. 
Había personal con estudios profesionales 
truncos, algunos pasantes y varios titulados 
en carreras como Psicología, Trabajo Social, 
Derecho o Ingeniería Mecánica; todos ellos 
habían estudiado en alguna universidad o 
instituto público del país. Así mismo, había 
miembros que tenían entre dos años hasta 
once años de antigüedad trabajando dentro de 
la Organización. Salvo la Directora, el resto 
del personal mantenía una relación laborar sin 
base y renovaban su contrato cada tres meses; 
sus pagos se les realizaban por honorarios y 
no superaban los seis mil pesos mensuales. 
Además, no contaban con prestaciones sociales 
de ningún tipo ni se reconocía su antigüedad 
laboral mediante algún sistema de estímulos.
El trabajo giró en torno al discurso 
producido colectivamente. El grupo sirvió como 
espacio de producción y elaboración narrativa 
de cada uno de los participantes; en este era 
posible articular todo lo relacionado o referido 
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con su labor como educadores y educadoras.
Retomamos como soportes metodológicos 
algunas técnicas derivadas de los Grupos 
de Investigación e Implicación –GII-  de la 
Sociología Clínica (Gaulejac, 1998 y 2005), 
mientras que la coordinación grupal de 
desarrolló mediante el encuadre del Grupo 
Elaborativo-Vivencial (Aguado, Avendaño & 
Díaz, 2002).
Les pedimos a los miembros del grupo que 
hicieran un dibujo donde se representara cada 
quien como educador o educadora del Centro 
de Día, y que elaboraran discursivamente lo 
que habían querido expresar en él.
Así mismo, escuchamos la narrativa que 
las educadoras y educadores elaboraron a partir 
de la pregunta: ¿Qué ha significado para ti 
el trabajo de educador de niños en riesgo de 
callejerización? 
Realizamos ocho sesiones con dos horas 
de duración cada una4; la Dra. Irene Aguado 
Herrera y Griselda Albarrán Iturbe, asumimos 
la coordinación. 
El grupo acordó como condiciones de 
trabajo lo siguiente: 
a) Guardar absoluta 
confidencialidad y mostrar 
respeto por lo que cada uno de 
los integrantes aportara en el 
trabajo grupal.
b) No comentar el contenido de 
las sesiones fuera del escenario 
grupal.
c) Asistir de manera puntual y 
regular.
d) No emitir juicios de valor sobre 
las opiniones del grupo. 
e) Elegir de manera individual si se 
deseaba participar verbalmente 
así como el grado de profundidad 
4 Pedimos autorización a la directora del Centro de Día, a su 
coordinación central y a los educadores mismos para grabar el 
audio del taller y emplearlo para fines académicos, conservando 
la confidencialidad de los participantes. Todas las instancias 
aceptaron y grabamos el material; posteriormente realizamos 
una transcripción textual del mismo. Respecto a los dibujos, 
igualmente pedimos autorización para conservar el material 
una vez terminado el taller de implicación; la mayoría de los 
participantes aceptó, aunque algunos educadores y educadoras 
prefirieron llevarse su material y conservarlo ellos mismos.
de dicha participación, sin que 
existiera presión externa para 
definirla. 
4. La Implicación como entramado 
socio-afectivo
Comenzaremos el análisis por lo referido a 
los dibujos y la elaboración de los mismos. 
De manera general, los dibujos expresaron 
emociones ambivalentes asociadas a fuertes 
contrastes afectivos que vive el personal 
educativo; mostraron contradicciones de la 
Organización y dejaron ver las tensiones en las 
que la labor docente se desarrolla. 
Bueno, éste es mi dibujo, mis 
emociones son: esta es la carita feliz 
porque bueno, a mí sí me ha gustado 
trabajar con los niños el tiempo que llevo 
aquí. Igual que muchos compañeros 
siento que ha sido satisfactoria porque 
se ha logrado mejorar un poco la vida 
de los niños. La carita enojada es hacia 
las autoridades de la dirección y hacia 
los papás: hacia las autoridades que no 
nos dan el suficiente apoyo de material 
de recursos y de apoyo a la labor que 
estamos haciendo y con los papás, a 
veces vamos y los convocamos a juntas 
para mejorar el trabajo que hacemos 
con sus hijos y no siempre vienen y 
participan; cuando también les pedimos 
que los llevemos al médico o cuando se 
les canaliza para algún apoyo, no siempre 
lo hacen; entonces también queda un 
poco de coraje hacia ellos porque no dan 
el suficiente apoyo. Y la carita triste es 
porque estamos viviendo preocupación 
porque no sabemos cuándo nos van a 
pagar (VR)5.
5 A lo largo del artículo, en las citas que realicemos de lo 
expresado por los educadores y educadoras durante el Taller de 
Implicación, usaremos iniciales para designar sus nombres y 
conservar su anonimato.
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Así mismo, se hizo patente el fuerte 
vínculo emocional establecido entre el equipo 
educativo y sus alumnos y alumnas; se narró 
lo importante de la relación interpersonal que, 
si bien está mediada por la relación educativa, 
logra superar las estructuras burocráticas y las 
dificultades organizacionales para llevar a cabo 
el trabajo docente, y genera lazos fraternales 
donde la singularidad de cada alumno o alumna 
se vuelve importante para los educadores.
Tenemos la hipótesis de que la relación 
emocional de la que estamos hablando tiene 
la función de un importante fenómeno de 
resonancia en la subjetividad de los educadores 
y educadoras, y este favorece la permanencia 
del personal educativo en la Organización, y 
permite soportar las contradicciones, malestares 
y adversidades  incluso económicas  a las 
que el equipo se ve expuesto por parte de la 
Organización. 
En la cita que presentaremos a continuación, 
otro de los educadores elabora un pasaje en 
el que se retrata una crisis producida por las 
condiciones de inestabilidad salarial que la 
Organización Central mantiene en el Centro 
de Día, y se muestra claramente cómo el lazo 
afectivo establecido con los alumnos y alumnas 
reactiva y alienta el vínculo del docente tanto 
con la tarea educativa como con la Organización.
Mi dibujo simboliza una isla porque 
los educadores estamos solos, estamos 
abandonados y las gotas que son lluvia 
porque se supone que es una playa y 
debería haber sol ¡pero ahí no! Ahí hay 
gotas negras que son la falta de dinero, 
de material, del apoyo económico 
porque ya son muchos meses en que no 
nos pagan y muchos de nosotros ya no 
tenemos dinero para seguir viniendo; ya 
no tenemos muchas cosas y todo eso ya 
se ve reflejado en el trabajo. Hay un sol 
ahí porque dentro de lo que cabe, pues 
me gusta mi trabajo porque los niños, 
cuando llegan y nos hacen sentir bien 
¡nos da gusto estar aquí!, por eso el 
solecito; a lo mejor también da un poco 
de esperanza en el porvenir. (SO)
Dentro de este discurrir emocional, se 
expresó también que el contacto con la población 
en riesgo de calle y el grado de involucramiento 
con el que se vivencia la relación educativa, 
en muchas ocasiones provoca nostalgia 
en los educadores y educadoras, al evocar 
reminiscencias de sus propios orígenes sociales 
y familiares, en la mayoría de los casos cargados 
también de violencia y pobreza, así como de 
falta de apoyo por parte de las instituciones. 
Por otro lado, también se dijo que sobre los 
alumnos y alumnas llega a proyectarse el afecto 
y la atención que los educadores tienen hacia 
sus propias familias o hijos e hijas. El contacto 
con la población llega a recordarles a sus 
propias familias y a sus hijas e hijos, a quienes 
se dijo  no tienen la posibilidad de atender y 
cuidar como hacen con sus alumnos y alumnas; 
lo anterior coincide con lo expresado en el eje 
de análisis sobre la relación de la historia de 
vida del educador o educadora con la del trabajo 
educativo que exploraremos más adelante. 
Pensamos que la ausencia familiar 
traducida en añoranza, favorece que los alumnos 
y alumnas sean investidos por sus maestras y 
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maestros con la figura de un miembro familiar 
cercano o entrañable y, particularmente, como 
si fueran sus hijos o hijas. Pareciera que además 
de los elementos sociohistóricos involucrados 
en la implicación, los niveles socio-afectivos se 
mezclan y colaboran en generar una proyección 
especular que afianza el compromiso del 
docente hacia el niño o niña, y lo engancha con 
la ideología de la Organización. Así mismo, 
dicha proyección y sus efectos coinciden y 
refrendan la encomienda que hacen los padres 
y madres de los niños y niñas que acuden al 
Centro de Día; en ella se expresa el deseo de 
que los educadores sean una especie de padres 
y madres confiables-complementarios para los 
niños y niñas.
En mi dibujo del Centro de Día 
meto todas las emociones que yo tengo: 
los niños, que también ya son parte de 
mi familia, los compañeros que también 
ya son parte de mi familia ¿no? El amor 
que les tengo a ellos, el amor igual a mi 
pareja, a mi familia  que a lo mejor no la 
tengo cerca  y es lo que estaba diciendo, 
a lo mejor cuando uno no los tiene cerca 
pero cuando uno viene aquí y se acuerda 
lo plasma sobre ellos (FR).
Queremos subrayar que en varios dibujos 
notamos que la figura que representa al educador 
o educadora mantiene un tamaño generalmente 
más grande que las demás imágenes del dibujo; 
pensamos que en ese juego de dimensiones 
se expresa la internalización hecha tanto de la 
encomienda de la Organización como de las 
expectativas que los padres y madres de familia 
tienen del papel del educador. 
Por otro lado, notamos que a la par 
del narcisismo expresado en la figura del 
educador o educadora, y que entendemos 
como resultado de la mirada social que se tiene 
sobre ellos, reiterativamente se habló también 
de la impotencia. El contacto con poblaciones 
vulnerables expone al educador a enfrentarse 
a los límites de la relación educativa pues la 
problemática social de los niños en riesgo rebasa 
los alcances que puedan tener los educadores y 
educadoras, e incluso el mismo Centro de Día. 
Siento muchas cosas, ¡impotencia 
también! porque luego cuando los niños 
o los compañeros llegan a contarnos 
los problemas, hay impotencia por no 
poder resolver todos estos problemas 
y queremos ayudar pero no podemos; 
nos da mucha impotencia porque a 
la mejor nos hace falta mucho apoyo 
institucionalmente pero también nos falta 
seguir avanzando en nuestro trabajo 
para poder dar más… (SO)
Desde la perspectiva de Lidia Fernández 
(2006), la investigación de organizaciones que 
trabajan en situaciones críticas ya sea por la 
vulnerabilidad de la población que atienden 
o por sus condiciones materiales, incluso por 
ambas, ha permitido precisar que existe una 
dimensión dramática, en el sentido de que 
los espacios educativos están vinculados a la 
problemática dar/obtener/vida/muerte, y el 
personal se expone todo el tiempo a emociones 
del todo intensificadas. 
En este tenor, el educador se siente 
[…] solo, abandonado también al 
poder destructivo que tiene el constatar 
día a día el abandono y daño que sufre el 
niño; solo de soledad provocada por sus 
malas condiciones de trabajo, y solo y 
en el mayor desamparo porque el poder 
lo ha abandonado a él, el maestro. Así 
de solo, el educador enfrenta [imagina] 
la tarea de salvar al niño o al joven de 
la muerte social segura sin él y muchas 
veces de una probable muerte real por 
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desapego, desnutrición, enfermedades 
y abusos de distinto tipo. En esta tarea 
de salvación, los educadores quedan 
en riesgo de una sobreimplicación, 
es decir,  peligrosamente cerca de la 
posición materna (p. 40).
Al respecto, en el Taller se expresó lo 
siguiente:
Hay momentos en que me involucro 
de más con los problemas de los niños y 
aún descansando sigo pensando en ellos 
y eso no debería ocurrir. Eso me causa 
enojo, frustración… (EC).
Nos metemos tanto en los problemas 
de los niños que a veces les acabamos 
nosotros dando dinero para sus pasajes 
porque no tiene para ir a la escuela o 
los acabamos llevando al doctor, o nos 
traemos la comida de nuestras casas 
para completar las provisiones del 
Centro. Siempre acabo por llevarme los 
problemas a la casa y no dejar de pensar 
en ellos, no me concentro en mi propia 
vida (OL).
Ahora bien, ¿cómo comprender que pese a 
todas dificultades que expresaron los educadores 
y educadoras, y no obstante las emociones 
agrias o dolorosas que se relacionen con ello, 
el grupo se mantenga involucrado en el trabajo 
educativo? El grupo abordó discursivamente la 
relación entre la actividad laboral o docente y 
la historia de vida del educador; se expresó que 
dicha relación es central para haber definido su 
elección laboral, para mantenerse laborando 
pese a las dificultades organizacionales en las 
que se desenvuelven y para mantener viva la 
esperanza de que su labor logre ayudar a niños 
y niñas en condiciones de dificultad social. 
Este saber emergió con el soporte 
metodológico de la pregunta sobre ¿qué ha 
significado para ti el trabajo de educador de 
niños y niñas en riesgo de callejerización? Su 
respuesta se manifestó por momentos como una 
interrogante o en ocasiones con la seguridad 
de una certeza; sin embargo, en ambos casos 
fue resultado de una sinuosa elaboración 
reflexiva y mantiene la constante de proponer 
una movilización a nivel subjetivo de los 
educadores y educadoras. Pensamos que dicha 
movilización está del todo matizada por lo que 
autores como Postic (1982) han denominado 
la relación educativa, es decir, el conjunto de 
relaciones socio-simbólicas generadas entre los 
actores de la escena educativa.
A la luz de una reflexión sobre la relación 
educativa, el grupo planteó que al estar 
trabajando como educadores y educadoras del 
Centro de Día, continuamente ellos no sólo 
recordaban, sino que ‘descubrían’ elementos 
pertenecientes a sus propias experiencias de 
vida, sobre todo, de la infancia.
Siempre estoy pensando en la 
comida, esa es mi preocupación… como 
la semana pasada en que no teníamos 
nada, o sea ¡nada para darles! La 
Organización Central sí nos traía comida 
pero sólo ¡para el puro guisado! y no 
teníamos ni con qué hacerlo, entonces 
veo atrás y veo que siempre era esa mi 
preocupación, era como si hubiera sido 
mi propia historia: tres hermanas más 
chicas y yo siempre pensando ¿qué vamos 
a comer hoy? ¡Desde siempre! Llego aquí 
y ¡veo a los niños igual!, entonces, el no 
tener para darles y también ese esmero 
por darles lo mejor es lo de siempre en 
mi vida (FE).
También estar en el Centro de Día 
me ha ayudado a descubrir cosas sobre 
mis experiencias de vida: sobre el abuso 
sexual, las agresiones, la violencia 
verbal que he vivido (SR).
Para Blanchard-Laville (2007) dentro 
de la relación educativa que se construye en 
escenarios como el Centro de Día, es posible 
observar que gracias a la tarea docente se 
construyen o articulan una serie de intercambios 
que impactan los registros cognitivos, afectivos 
y sociales de los miembros de la relación, 
incluso llegando a tocar el entorno fantasmático 
de los actores educativos. 
Como ya se había señalado, dentro de 
los aspectos que dichos intercambios generan 
y movilizan, cabe que sean subrayados los 
aspectos subjetivos que desencadenan lo que 
la autora denomina fenómenos de resonancia, 
y que transitan en el espacio cotidiano de 
enseñanza, interpolando tiempos vívidos y 
reeditando escenarios sociales. 
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En el equipo educativo del Centro de 
Día, factores como a) las características de la 
población en riesgo de calle, b) el funcionamiento 
del Centro de Día y c) la labor de los educadores, 
generan fenómenos de resonancia en los que los 
orígenes y las problemáticas sociales emergen 
en los educadores y educadoras. 
Blanchard–Laville (2009) propone que 
para analizar los fenómenos mencionados, el 
pensarlos como si fueran ‘resortes de tiempo’, 
así como ‘momentos de la repetición y de la 
elaboración’, abriría la posibilidad de escuchar 
no sólo memorias, sino también el sufrimiento 
y, con él, su sentido; desde estas nociones, en 
los relatos elaborados por el equipo educativo, 
se podrá ver mucho de ese dolor que la autora 
nos anticipa; mismo que con la intervención 
que realizamos pudo ir cobrando visibilidad.
En un intento por dar cuenta de los orígenes 
de su implicación con poblaciones vulnerables, 
el grupo pudo elaborar la interrogante: ¿de 
dónde surge el interés por el trabajo con 
poblaciones vulnerables?, especialmente con 
niños en riesgo de calle. Al respecto señalaron:
Sería interesante reconocer desde 
dónde surge mi interés por este trabajo 
con niños en riesgo […] Yo vivía cerca 
del reclusorio norte, siempre he visto 
poblaciones excluidas, en riesgo, 
etcétera. En las noches oía las sirenas 
y decía ¿por qué habrá agresión? ¿por 
qué?; ¿qué los orilla a vivir así? Los veía 
tan indefensos, me preguntaba ¿qué pasa 
por su cabeza?, ¿qué pasa en su casa, en 
su familia? (AL). 
Así mismo, dentro de ese discurrir se 
estableció una semejanza entre niños o niñas 
y educadores o educadoras, a partir de la 
condición de vulnerabilidad:
Nosotros como educadores 
estamos muy… somos como muy 
vulnerables, somos parecidos a 
los niños con los que trabajamos, 
somos igualitos (AL).
Aparecían recuerdos, quejas fundadas 
en los primeros años de vida, deudas de otros 
tiempos, por momentos escenarios proyectados 
simultáneamente en los que los educadores 
y educadoras comparaban sus historias con 
la de los alumnos y alumnas, planteándose 
haber tenido necesidades parecidas a las de 
la población beneficiaria del Centro de Día; 
reconociendo que les hubiera gustado que 
alguien hiciera por ellos lo que a su vez ellos 
hacen por sus alumnas y alumnos; o bien, 
planteando que la intervención que el Centro 
de Día realiza con los niños y niñas en riesgo, 
de alguna manera ‘impide’ que se repita su 
propia historia, obviamente jugándose el plano 
de lo imaginario y generándose una proyección 
especular del educador sobre su alumno o 
alumna. 
Queremos destacar que dicha proyección 
aparece como recurrente en la mayoría de los 
fragmentos narrativos que se podrán leer.
Algunos de nosotros hubiéramos 
querido que cuando uno era niño se 
hubieran preocupado por uno pero con 
nosotros ¡no era así! y no había personas 
que hicieran como la compañera que 
dice ‘me preocupa que los niños coman’ y 
uno lo ve en su pasado: había esa misma 
situación de escasez pero no había 
quien nos atendiera; personas que se 
preocuparan por nuestras necesidades, 
no había... (GU).
En mi caso gracias a Dios pues 
siempre hubo algo de comida, aunque 
en la casa de mis papás por un problema 
de alcohol que tuvo mi papá, en algún 
tiempo no teníamos lo que debía ser y 
hubo problemas, había mucha angustia; 
en ese tiempo no poder hacer cosas me 
hacía vivir frustrada, no le encontraba 
sentido a lo que estaba haciendo… pero 
ahora se trata por lo menos de apoyar a 
los niños para que no pasen lo que uno 
pasó (EL).
De igual forma, se expresó que con 
frecuencia pareciera establecerse un 
paralelismo entre los orígenes humildes, el 
contacto con la pobreza, la violencia, el abuso 
sexual y la desprotección familiar presentes 
en las condiciones de vida de algunos de los 
alumnos y alumnas, con las historias que han 
experimentado ciertos educadores en su vida 
familiar y en su trayectoria social.
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Yo al llegar aquí y ver tantas cosas 
que había, yo me reflejé en estos niños 
del Centro de Día por todo lo que están 
pasando. Yo no viví la violencia en mi 
casa, pero sí viví que nos hicieron falta 
muchas cosas y entonces llega uno aquí 
y, ¡ve lo mismo que hubo atrás!, tantas 
necesidades que vio en su familia, bueno, 
y en uno, y en más personas, y viene 
aquí ¡y ve lo mismo! Yo pensaba que 
nada más a nosotros nos pasaba, pero 
cualquiera que llega se vuelve a reflejar 
de la misma manera. Entonces ya llega 
aquí y siente la necesidad de ¿cómo 
los puedo ayudar?, ¿qué puedo hacer 
para que no me pase…? bueno, que ¡no 
vuelva a pasar lo mismo! Entonces yo me 
quisiera llevar a los niños, ¡si yo pudiera 
me llevaba los niños! lo malo que ¡no 
lo puedo hacer! ¡no tengo los recursos 
para hacerlo! y pues, entonces me quedo 
aquí con ellos. Yo me quedo aquí, pero, 
hay tantas cosas que hacer por ellos que 
pues, ¡no podemos hacer más!... sin, 
sin poder, ayudarlos como se debería: 
sí los ayudamos, ¡pero no como a mí 
me hubiera gustado hacer o como me 
hubiera gustado que a mí me ayudaran! 
(FE).
Fernández (2006), al analizar el caso 
específico de los establecimientos escolares, 
señala que las condiciones de vulnerabilidad de 
los alumnos y alumnas ‘juegan’ o impactan en la 
intimidad de los educadores; estas condiciones 
funcionan como un mecanismo de alerta al 
mismo tiempo que de prevención, de que 
ciertos temores primarios pudieran [volver a…] 
convertirse en realidad. La autora se refiere a 
temores como el abandono, la desprotección, el 
hambre biológica o afectiva, la indefensión, la 
indiferencia, la violencia, la pobreza, la miseria, 
etcétera. 
Para los educadores y educadoras, el 
estar en contacto con sus alumnos y alumnas 
provoca la evocación de estos temores como 
parte de las resonancias de las que ya hemos 
hablado, y promueve o incentiva la necesidad 
de querer salvar a los niños y niñas pues, a 
través de ello, los docentes pueden ‘reparar’ 
fantasmáticamente su propia historia e 
impedir nuevos devenires dolorosos y, sin 
duda, reivindicar cierto poder para incidir 
favorablemente en la historia, aunque ello por 
momentos apunte a una representación casi 
mesiánica. “Los ‘encargados’ de la asistencia: 
enviados divinos […] estarán legitimados 
para administrar y gestionar a los necesitados” 
(Casanova, 1997, p. 105).
 Sin embargo, lo anterior coincide y 
responde también de manera directa con las bases 
ideológicas de la Organización que ha fundado 
el Centro de Día, instancia que se fundamenta y 
define a sí misma en, desde y para la asistencia; 
ello no solo legitima y produce una canalización 
libidinal y narcisista importante en el personal 
educativo promoviendo un compromiso laboral 
que rebasa lo determinado por los objetivos 
estrictamente pedagógicos y operativos del 
trabajo como educadores y educadoras, sino 
también los conmina a investirse de la ideología 
fundante de la Organización que –junto con el 
asistencialismo- trae consigo una visión cercana 
a la del sacrificio: 
[...] asistir es atender las necesidades 
del otro, estar a cargo de las cosas del otro 
[…] asistir a alguien es tenerlo a cargo, 
definirlo íntegra e íntimamente en sus 
necesidades, sin elementos intermedios. 
Por lo tanto quien va a estar al servicio 
de las necesidades asistenciales del 
otro deberá necesariamente implicarse 
activa, íntima, hasta corporalmente con 
él, para socorrer y ayudar a quien así se 
reconoce necesitado, o para hacer que 
se reconozca como tal (Casanova, 1997, 
p. 15).
Así, la relación educativa se confronta 
con otras versiones-verdades, tal como Gatti y 
Kachinovsky (2005, Op. Cit.) han propuesto; 
develan al mismo tiempo, la verdad histórico-
vivencial de la experiencia. 
La relación de los educadores y educadoras 
con su implicación laboral pareciera un 
escenario en espiral por el cual circulan 
bajo formas no previsibles innumerables 
búsquedas imaginarias de tener lo que no se 
tuvo, necesidades de seguridad y alimento no 
cubiertas en otros tiempos; memorias que alertan 
sobre los problemas derivados de la violencia, 
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el abuso o el abandono; y un compromiso que 
se sustenta, por un lado, en la tarea fundacional 
de la organización, es decir, el asistencialismo 
y la posibilidad de establecer simbólicamente 
cierta distancia, y colocar en ‘lo exterior’, o sea, 
en los niños y niñas en riesgo de calle, en ‘sus’ 
condiciones de vida, en ‘sus’ características 
psicosociales, en ‘sus’ problemáticas, lo que 
personalmente se ha vivido y huellas que 
esto ha dejado. Proyecciones que se viven 
desde lo no reconocido y que, sin embargo, 
definen la permanencia de los educadores en 
una organización cuya exigencia no sólo es el 
trabajar con niñas y niños en situación de riesgo, 
sino también trabajar desde el riesgo mismo.
5. Conclusiones
A lo largo de este artículo hemos analizado 
la implicación de educadores y educadoras 
de niños y niñas en riesgo de calle, a partir 
de dibujos y narrativas que ellos mismos 
elaboraron en un Taller que empleó dispositivos 
del enfoque Socio-Clínico.
Con la implicación se pone en juego 
la subjetividad humana, y al hacerlo nos 
apostamos como sujetos psicosociales; a 
partir de ella nos adherimos, relacionamos, 
apasionamos o distanciamos de las actividades 
que por múltiples derivaciones  conscientes, 
inconscientes, institucionales y fantasmáticas 
cobran un sentido y un valor importante para 
cada uno de los educadores; como hemos 
visto, se halla relacionada con el compromiso 
personal, pero también se traslapa con la red de 
compromisos que dan cuerpo a la tarea de la 
organización.
Particularmente con los educadores y 
educadoras de niñas y niños en riesgo de calle, 
el análisis de implicación nos ha permitido 
comprender cómo se articula la fantasía de 
que se puede salvar a la niñez del abandono 
asociado a la callejerización; hemos visto cómo 
este imaginario embona perfectamente en el 
discurso propuesto o impuesto desde la cultura 
de la asistencia, y hemos constatado cómo lo 
anterior activa, al mismo tiempo que renueva, 
en el equipo educativo, la necesidad (también 
histórica) de cuidar, ayudar e involucrarse con 
sus alumnos y alumnas en tanto que comparten 
orígenes sociales parecidos y, en la mayoría de 
los casos, se han experimentado las mismas 
condiciones de vulnerabilidad y violencia por 
las que éstos transitan. 
Analizar la implicación de los educadores 
y educadoras contribuye a la generación de 
un lazo socioafectivo que alimenta procesos 
subjetivos importantes en la tarea docente, y 
humanizan el trabajo formativo con grupos 
en situación de calle; por ejemplo, genera 
un vínculo de identificación, aprecio y 
compromiso hacia los niños y niñas en riesgo; 
así mismo, brinda fantasmáticamente al equipo 
docente la posibilidad de sentir que se ‘repara’ 
de alguna manera un pasado violento, carente 
y portador de diversas dificultades sociales; 
ello promueve la esperanza de reivindicar 
posicionamientos más democráticos con grupos 
excluidos, y aporta cierta fortaleza para resistir 
tanto las condiciones de desprotección que 
mantiene laboralmente la Organización como 
las condiciones de fragmentación y crisis que 
actualmente imperan a nivel global.
Los educadores y educadoras subsisten 
en un clima laboral que se basa en el riesgo, 
la escasez, la inestabilidad laboral y los bajos 
salarios. Sin embargo, el anclaje fantasmático 
establecido entre los orígenes sociales del 
equipo educativo y los problemas sociales 
de los niños y niñas en riesgo, la fantasía de 
poder salvarlos del riesgo de calle, así como el 
fuerte vínculo afectivo mediado por la relación 
docente, condiciona un arraigo poderoso que 
sostiene al educador en su puesto laboral, pese a 
la carga de frustración y enojo generada por las 
condiciones de vulnerabilidad de la población 
en riesgo, las condiciones de contratación, la 
insuficiencia de los recursos materiales para la 
práctica educativa, la precaria infraestructura 
del inmueble en que trabajan, etcétera.
Pensamos que considerar esta clase de 
dispositivos de intervención, así como crear 
espacios de expresión y escucha afines para la 
elaboración de la implicación en los equipos 
que intervienen directamente con poblaciones 
en situación de calle, es de suma importancia 
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para lograr una adecuada contención emocional 
y para permitir a los educadores y educadoras 
ser críticos de su propio trabajo y de los sistemas 
organizacionales en los que laboran. 
El análisis de la implicación es un ejercicio 
colectivo en el que se objetiva lo no enunciado, 
se re-construyen experiencias, se comunican 
sentires, se interpelan posturas personales, 
se develan funcionamientos institucionales 
y, también, se reivindica la subjetividad en la 
relación educativa como eje importante de la 
docencia y el aprendizaje. 
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· Resumen: Antecedentes. El sobrepeso y la obesidad infantil son un problema grave de 
salud. La actividad física determina la capacidad cardiorespiratoria. Los datos relacionados con el 
sobrepeso, obesidad y exposición a pantallas no son concluyentes. 
 Métodos. Encuestamos a niños y niñas de edades entre 10 y 12 años acerca del tiempo frente 
a pantallas. Adicionalmente realizamos mediciones antropométricas y funcionales.
 Resultados. Estudiamos a 325 niños y niñas. El tiempo promedio frente a pantallas fue de 4.96 
horas/día, permaneciendo los hombres más tiempo frente a pantallas. La prevalencia de sobrepeso 
fue de 22.8% y de obesidad 2.8%. El estudio no demostró diferencias antropométricas entre los 
sujetos con permanencias superiores e inferiores a 2 horas/día frente a pantallas. 
 Conclusiones. Es elevado el número de horas de exposición frente a pantallas.
Palabras clave: sedentarismo, pantallas, sobrepeso, obesidad, VO2max, infancia.
Exposição às telas, sobrepeso e descondicionamento físico entre crianças
· Resumo: Introdução. O sobrepeso e a obesidade são um grave problema de saúde. A atividade 
física determina a aptidão cardiorrespiratória. Os dados associados com sobrepeso, obesidade e 
exposição às telas não são conclusivos. 
 Métodos. Crianças entre 10 e 12 anos foram entrevistados sobre o tempo de exposição às 
telas. Além disso, foram feitas medidas funcionais antropométricas foram feitas. 
 Resultados. 325 crianças foram estudadas. O tempo médio em frente das telas foi 4,96 horas / 
dia, os homens dando mais tempo na tela. A prevalência de sobrepeso foi de 22,8% e 2,8% obesidade. 
O estudo não demonstrou diferenças antropométricas entre os indivíduos com assistências superiores 
e inferiores a 2 horas / diante das telas.
 Conclusões. O número de horas de exposição às telas é de alta. 
Palavras-chave: sedentários, tela, sobrepeso, obesidade, VO2max, a infância.
*  Este artículo de investigación científica y tecnológica se basa en la investigación “Asociación entre el exceso de peso, el ejercicio físico 
y exposición frente a pantallas en niños entre 10 y 12 años de Manizales” realizada entre marzo-diciembre de 2011. Código 0592509 de la 
Vicerrectoría de Investigaciones de la Universidad de Caldas.
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Exposure to screens, being overweight and physical deconditioning in children
· Abstract: Background. Being overweight or obese presents serious health problems. Physical 
activity  levels determine cardiorespiratory fitness. Data relating to overweight, obesity and exposure 
to screens are not conclusive.
 Methods.Children aged between 10 and 12 years were surveyed about screen-time. In 
addition, physical and functional measurements were undertaken.
 Results. 325 children participated in the study. The mean screen-time was 4.96 hours per 
day, boys  having more screen exposure than girls. Overweight prevalence was 22.8% and obesity 
2.8%. In this investigation there were no anthropometric differences between subjects with screen-
time higher or lower than 2 hours per day.
 Conclusions. The number of hours of screen-time that children are exposed to is high
 Key words: sedentary, screens, screen exposure, overweight, obesity, VO2max, childhood.
-1. Introducción. -2. Materiales y Métodos. -3. Resultados. -4. Discusión. -5. Conclusiones. 
-Lista de Referencias.
1. Introducción
El sobrepeso y la obesidad infantil son 
considerados en la actualidad un problema 
grave de salud pública, por el riesgo elevado 
de padecer sus enfermedades asociadas en la 
edad adulta (Mattsson, Ronnemaa, Juonala, 
Viikari & Raitakari, 2008; Sun et al., 2008), y a 
la vez representan un gran desafío en los años 
por venir, en la medida en que su prevalencia 
ha ido aumentando en las últimas décadas. 
Datos recientes reportan que la prevalencia de 
sobrepeso oscila entre el 20% y el 30% (Brunet, 
Chaput & Tremblay, 2007). Sin embargo las 
estadísticas en cuanto a sexo son inconsistentes. 
Algunos autores y autoras reportan valores más 
altos de sobrepeso y obesidad en mujeres (Al-
Nakeeb, Duncan, Lyons & Woodfield, 2007; 
Tremblay, Katzmarzyk & Willms, 2002), 
mientras que otros los han reportado en hombres 
(Krassas, Tzotzas, Tsametis & Konstantinidis, 
2001). Según el National Health and Nutrition 
Examination Survey (Nhanes, 2007), que es 
un programa orientado a estudiar el estado 
nutricional de niños, niñas y sujetos adultos en 
los Estados Unidos, la prevalencia de obesidad 
entre los 6 y 11 años ha aumentado en un 54% 
con un incremento del 12% en niños, y de 44% 
en niñas, mientras que la obesidad mórbida ha 
aumentado en un 137%. El rápido incremento 
en la prevalencia de obesidad infantil durante 
los últimos 20 años hace pensar que los factores 
medioambientales pueden jugar un papel más 
determinante que los factores genéticos (Marti, 
Moreno-Aliaga, Hebebrand & Martinez, 2004). 
Actividad física y sedentarismo han sido 
reconocidos como conductas que constituyen 
un componente determinante de la obesidad 
(Biddle, Gorely, Marshall, Murdey & Cameron, 
2004; Roberts, Lucas & Hirsch, 2000; Spanier, 
Marshall & Faulkner, 2006), convirtiéndose en 
un área de investigación de interés particular 
en la última década. La inactividad física 
promovida por múltiples factores en la sociedad 
actual y particularmente la exposición de los 
niños y niñas a permanecer inactivos mientras 
observan pantallas de televisión, de computador 
o de videojuegos, afecta la capacidad 
cardiorespiratoria. Una baja capacidad 
cardiorespiratoria ha sido reportada como un 
factor que contribuye al desarrollo de obesidad, 
diabetes tipo 2, hipertensión, dislipidemia y 
enfermedad cardiovascular, tanto en niños 
y niñas como en personas adultas (Molnar & 
Livingstone, 2000; Ross & Katzmarzyk, 2003; 
Wong et al., 2004). 
El nivel de actividad física es el 
determinante fundamental de la capacidad 
cardiorespiratoria, y la aplicación de pruebas 
físicas indirectas para determinar el consumo 
máximo de oxígeno (VO2max) se ha convertido 
en un método de valoración de uso frecuente 
en diferentes grupos poblacionales. En general 
los datos reportados en la literatura muestran 
que los sujetos con sobrepeso poseen valores 
más pobres de VO2max que los sujetos sanos 
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(Ara, Moreno, Leiva, Gutin & Casajus, 2007; 
Lee & Arslanian, 2007) y que los individuos 
sanos bien acondicionados tienen menor 
probabilidad de tener sobrepeso (Strong et al., 
2005). Sin embargo, aunque con base en lo 
anterior podría esperarse que los sujetos con los 
mejores valores de VO2max tuvieran mejores 
valores de contenido de grasa corporal, los 
datos disponibles al respecto son escasos y no 
concluyentes (Goran, Reynolds & Lindquist, 
1999; Molnar & Livingstone, 2000).
La relación entre el tiempo de permanencia 
frente a pantallas y el sobrepeso y la obesidad, 
ha dado lugar a discusión. Varios estudios 
han demostrado en hombres y mujeres una 
asociación positiva entre el tiempo frente al 
televisor y la obesidad (Tucker & Bagwell, 
1991; Tucker & Friedman, 1989).
Y es que el tiempo de exposición frente a 
la televisión, el computador y los videojuegos, 
además de tener un muy bajo costo energético, 
aumenta la exposición a mensajes que invitan 
(Lewis & Hill, 1998; Neville, Thomas & 
Bauman, 2005; Stitt & Kunkel, 2008) e 
incrementan (Salmon, Campbell & Crawford, 
2006) el consumo de alimentos con alto 
contenido calórico. En este sentido, desde 
hace una década la Academia Americana de 
Pediatría (AAP) (Pediatrics & Education, 
2001) recomienda que el tiempo total promedio 
dedicado a pasatiempos en pantallas debe 
ser limitado a no más de 2 horas por día. Sin 
embargo, Sisson et al. (2009) encontraron que 
casi la mitad de los niños y niñas de Estados 
Unidos sobrepasa ese máximo recomendado de 
exposición diaria a pantallas. 
Lo complejo de la etiología del exceso 
de peso, justifica enfatizar en el estudio de 
aspectos que pueden ser modificados, como el 
estilo de vida, y que pueden ser intervenidos 
con programas masivos de ejercicio. De hecho, 
algunos estudios han indicado que la prevención 
es la mejor intervención en el manejo del 
sobrepeso y la obesidad (Case, Jones, Nelson, 
O’Brian Smith & Ballantyne, 2002; Gazzaruso 
et al., 2002).
Motivados en lo arriba expuesto, nuestro 
objetivo en el presente estudio es establecer 
la existencia de asociación entre el tiempo de 
exposición frente a pantallas y el exceso de 
peso y desacondicionamiento físico en niños y 
niñas de 10 a 12 años de edad, de la ciudad de 
Manizales. El asunto no ha sido suficientemente 
estudiado en Colombia, un país en el que 
el acceso a tecnologías de pantalla como la 
televisión, los videojuegos y el computador, ha 
aumentado a la velocidad de la globalización. 
2. Materiales y métodos
Con un nivel de confiabilidad de muestreo 
del 95% y un error del 2%, seleccionamos 
una muestra probabilística de la población 
escolarizada de 10 a 12 años de edad de la ciudad 
de Manizales. El estudio fue aprobado por el 
Comité de ética de la Facultad de Ciencias para la 
Salud de dicha Universidad. De cada uno de los 
sujetos participantes se obtuvo el consentimiento 
informado previo para participar en el estudio, 
y se le aseguró el anonimato en el tratamiento 
de la información. Seleccionamos los sujetos 
de manera aleatoria de todas las instituciones 
educativas de la ciudad. Tomando como base el 
marco muestral proporcionado por la Secretaría 
de Educación Municipal, buscamos obtener 
una muestra balanceada entre instituciones 
privadas y públicas. Ninguno de los evaluados 
presentó, previo a la intervención, enfermedad 
intercurrente o historia de problemas médicos 
u ortopédicos que impidieran la aplicación de 
las pruebas. A cada uno de los niños y niñas le 
medimos el peso y la talla descalzo y en ropa 
atlética (camiseta y pantaloneta). El peso fue 
cuantificado con una báscula SECA® (Seca, 
Hamburg, Germany) (rango, 0.05-130 kg; 
precisión, 0.05 kg). La estatura fue medida 
con un tallímetro (Seca, Hamburg, Germany) 
(rango, 60-200 cm; precisión, 1 mm), el 
sujeto en posición erecta con las rodillas 
completamente extendidas y la cabeza en el 
plano de Frankfut (vista a la horizontal). Los 
errores intra e inter - observador en la técnica 
de la medición, fueron respectivamente 0.22 
y 0.15 Kg, y 0,24 y 0.31 cm respectivamente, 
lo cual se ajusta a lo reportado en la literatura 
(Malina, 1955). Los pliegues tricipital y 
de pierna fueron usados para determinar el 
contenido de grasa expresado en porcentaje 
de grasa corporal. La técnica de medición la 
hicimos de acuerdo con lo recomendado por 
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el manual de estandarización antropomética de 
Lohman (Lohman, Roache & Martorell, 1991). 
El grosor de los pliegues grasos lo medimos con 
un calibrador Harpenden® Skinfold Caliper 
(rango: 0 – 80 mm; precisión 0.2 mm). Todas 
las medidas fueron tomadas por un evaluador 
previamente calibrado. Cada pliegue fue medido 
dos veces y el promedio de estos dos datos 
fue el valor utilizado en el estudio. Medimos 
los pliegues en el lado derecho del cuerpo con 
el sujeto en posición de pies, excepto para la 
medición del pliegue de pantorrilla en el que el 
individuo realizó una flexión de rodilla de 90º. 
El error promedio de medición intraobservador 
medido en tomas repetidas en 25 sujetos, fue de 
0.4-0.5 mm, el cual se ajusta a lo estimado en 
la literatura (Malina, 1955). Determinamos el 
porcentaje de grasa de acuerdo con ecuaciones 
específicas para sexo y edad propuestas por 
Slaughter (Slaughter et al., 1988), así: hombres: 
%grasa=0.735 (pliegue tríceps (mm)+pliegue 
pierna (mm))+1.0; mujeres: %grasa=0.610 
(pliegue tríceps (mm)+ pliegue pierna 
(mm))+5.1.
Calculamos el índice de masa corporal 
mediante la fórmula estándar: (kg/m2). 
Consideramos los sujetos con sobrepeso u 
obesidad con base en puntos de corte del índice 
de masa corporal, según lo propuesto por Cole 
et al. (Cole, Bellizzi, Flegal & Dietz, 2000). 
Puesto que el índice de masa corporal en la 
infancia y adolescencia cambia con la edad, 
utilizamos estos puntos de corte que están 
basados en datos internacionales y ajustados a 
los tradicionales puntos de corte de 25 y 30 kg/
m2 usados para sobrepeso y obesidad en sujetos 
adultos (Tabla 1).
Tabla 1. Puntos de corte internacionales de índice de masa corporal para sobrepeso y 
obesidad de acuerdo con el sexo y para edades entre 10 y 12 años, definidos como aquellos que 
pasan por índices de masa corporal de 25 y 30 kg/m2 a la edad de 18 años 
 (Cole, Bellizzi, Flegal & Dietz, 2000). 
 
Edad (años) Índice de Masa Corporal 25 kg/m2 Índice de Masa Corporal 30 kg/m2
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
10 19.84 19.86 24.00 24.11
10.5 20.20 20.29 24.57 24.77
11 20.55 20.74 25.10 25.42
11.5 20.89 21.20 25.58 26.05
12 21.22 21.68 26.02 26.67
12.5 21.56 22.14 26.43 27.24
Para la estimación del tiempo expuesto 
frente a pantallas aplicamos una encuesta de 
interrogatorio del día precedente en tres días 
consecutivos, uno de fin de semana y dos de 
días de semana. Todas las encuestas fueron 
diligenciadas por el participante en la institución 
educativa bajo la supervisión de uno de los 
investigadores. Cada uno de los cuestionarios 
lo evaluamos en términos de claridad y de estar 
completamente diligenciado por uno de los 
investigadores. En caso de duda, el encuestador 
o encuestadora hizo la(s) pregunta(s) del caso 
para completar el formulario.
La fuerza muscular la medimos utilizando 
un dinamómetro JAMAR® model 08940189 
(Preston, Jackson, MI), con un rango dinámico 
de 981 N. Realizamos la prueba con el sujeto 
manteniendo el miembro superior dominante en 
extensión completa a lo largo del cuerpo. Los 
sujetos recibieron instrucciones estándar para 
apretar el dinamómetro con la fuerza máxima 
posible. Medimos la fuerza dos veces, con 
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un intervalo de 20 segundos entre medición. 
Retuvimos el mejor valor para el estudio.
Cuantificamos la capacidad aerobia 
mediante la prueba de Course-Navette, 
denominada también test de Léger (Léger, 
Lambert, Goulet, Rowan & Dinelle, 1984). Este 
test de carrera progresiva máxima sobre una 
distancia de 20 m, lo controlamos con una banda 
sonora que emite sonidos a intervalos regulares, 
obligando a un aumento de la velocidad 
de carrera cada 60s. Los sujetos recibieron 
instrucción de ajustarse al ritmo impuesto 
durante el mayor tiempo posible hasta llegar 
al agotamiento. Esta prueba ha sido validada 
previamente en niños, niñas y adolescentes 
(r=0.7 para sujetos entre 8 y 19 años). Para la 
estimación del VO2max utilizamos la siguiente 




Donde: V es la velocidad de la última etapa 
alcanzada en el test por el evaluado y expresada 
en Km/h (V=8+0.5 x última etapa alcanzada), y 
E es la edad en años.
Análisis estadístico. Utilizamos la fecha 
de la evaluación para determinar si los datos 
correspondían a día de semana o de fin de 
semana. Convertimos a horas los minutos de 
exposición frente a la televisión, el computador 
o los videojuegos, para crear una variable global 
de tiempo de exposición a pantallas.
Realizamos estadísticas descriptivas 
utilizando medidas de tendencia y de variación 
a las variables cuantitativas. En cuanto a 
la realización de las pruebas de hipótesis 
para comparación de medias, practicamos 
inicialmente la prueba de normalidad de 
Kolmogorov-Smirnov y de homogeneidad 
de varianzas de Levene. La significancia la 
establecimos mediante el test t de Student, 
cuando los datos se distribuyeron de manera 
normal; en el caso contrario utilizamos la 
prueba U de Mann-Withney. La comparación 
entre grupos etarios y categorías de peso la 
hicimos utilizando la prueba de Kruskall 
Wallis. Procesamos la información en una base 
de datos SPSS Ver. 17.0
3. Resultados
La muestra estuvo conformada por 389 
sujetos con edades entre 10 y 12 años, inscritos 
en nueve instituciones educativas de la ciudad. 
Obtuvimos la información completa en 
325 niños correspondiente al 83.5% del total. 
El restante 16.5% lo excluimos del estudio por 
no haber completado la información de tres 
días consecutivos por ausencia escolar. De los 
sujetos incluidos en el estudio, 171 (52.5%) 
fueron hombres y 154 (47.2%) mujeres. Al 
comparar los datos disponibles de los sujetos 
incluidos y no incluidos en el estudio, no 
observamos diferencias significativas. 
El 79.8% y el 20.2% de ellos se encontraba 
inscrito en instituciones educativas públicas 
y privadas respectivamente, y cursaban 5º, 
6º y 7º grado escolar (50.3, 41.1 y 8.3% 
respectivamente). Hombres y mujeres no se 
diferenciaron en cuanto a peso, talla e IMC. El 
porcentaje de grasa fue significativamente más 
alto en mujeres que en hombres (p < 0.05). Los 
hombres mostraron valores notoriamente más 
altos en cuanto a fuerza de prensión y capacidad 
aerobia máxima que las mujeres (p < 0.05). Los 
datos antropométricos y funcionales básicos y 
la comparación por sexo de los sujetos como 
un grupo los presentamos en la tabla 2. Las 
variables de acuerdo a los grupos etarios son 
presentadas en la tabla 3. 
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Tabla 2. Datos antropométricos y funcionales de la población evaluada. 







Peso (kg) 37.7 ±8.5 37.4 ±8.8 38.1 ±8.2 .159
Talla (cm) 141.4 ±8.7 140.9 ±8.3 142.0 ±9.1 .114
IMC (kg.m2) 18.4 ±3.1 18.4 ±3.3 18.4 ±2.8 .422
%grasa 20.5 ±7.1 19.8 ±8.4 21.2 ±5.2 .002
Fuerza (kg fuerza) 16.5 ±4.6 17.4 ±4.9 15.4 ±4.12 .000
VO2max (ml
-1kg-1min-1) 43.6 ±4.0 44.1 ±4.4 43.0 ±3.3 .008
Tabla 3. Datos antropométricos y funcionales de la población evaluada agrupados por edad. 







Peso (kg) 34.8 ±7.5 38.0 ±8.1 43.7 ±8.3 .000
Talla (cm) 136.9 ±7.5 142.5 ±7.1 149.4 ±7.8 .000
IMC (kg.m2) 18.2 ±3.1 18.2 ±3.1 19.1 ±2.9 .073
%grasa 20.1 ±5.9 20.1 ±7.5 22.0 ±8.6 .335
Fuerza (kg fuerza) 14.3 ±3.5 16.9 ±3.8 20.5 ±5.3 .000
VO2max (ml
-1kg-1min-1) 44.7 ±3.3 43.0 ±3.9 42.0 ±4.5 .000
En cuanto al tiempo de exposición frente a 
pantallas, el promedio de horas de la población 
evaluada fue de 4.96 ±3.90 horas/día. Hombres y 
mujeres estuvieron expuestos en promedio 5.36 
±4.02 y 4.51 ±3.72 horas/día respectivamente, 
existiendo una diferencia significativa (p = 
0.048). El dispositivo frente al cual los sujetos 
permanecieron más tiempo expuestos, tanto 
en días de fin de semana como en semana, fue 
el televisor, con un valor de 2.76 ±2.36 h/día 
respectivamente. El computador fue utilizado 
en promedio 1.38 ±2.13 h/día. Finalmente los 
videojuegos fueron utilizados 0.78 ±1.76h/
día. Comparativamente los estudiantes y las 
estudiantes de colegios públicos estuvieron 
expuestos a pantallas igual cantidad de tiempo 
que sus pares de colegios privados (p =.997). 
Entre los 325 sujetos evaluados, 242 
(74.5%) no mostraron exceso de peso. 
Encontramos sobrepeso en 74 individuos 
(22.8%) y solamente 9 (2.8%) los encontramos 
obesos. El porcentaje de grasa promedio de 
cada una de las categorías de peso arriba 
mencionadas fue respectivamente 18.5 ±5.5, 
27.6 ±6.2 y 32.2 ±7.7%.
Los niños y niñas sin sobrepeso fueron los 
que reportaron el más alto número de horas de 
exposición frente a pantallas (5.06 ±3.95 horas 
día), particularmente frente al televisor (2.85 
±2.42horas día). Los sujetos con sobrepeso y 
obesidad estuvieron expuestos frente a pantallas 
respectivamente 4.66 ±3.88 y 4.75 ±2.55 horas/
día. En la tabla 4 mostramos el número de horas 
de exposición frente a pantallas de acuerdo 
al contenido de grasa corporal y al tiempo 
especificado según el dispositivo utilizado.
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Tabla 4: Horas de exposición frente a pantallas y específicamente frente a cada uno de 
los dispositivos de acuerdo al estado de peso del individuo. Datos presentados en valores 







Horas/día toda pantalla 5.06 ±3.95 4.66 ±
3.88
4.79 ±2.55
Horas/día televisión 2.85 ±2.41 2.51 ±
2.21
2.44 ±2.09
Horas/día computador 1.36 ±2.06 1.77 ±
2.05
1.38 ±2.13
Horas/día video.juegos .79 ±1.82 .76 ±1.65 .78 ±1.76
Una vez subdivididos los sujetos en dos 
grupos de acuerdo al límite de exposición de 
pantallas de 2 horas día, encontramos que para 
los sujetos con exposición a pantallas <2 hora/
día, los valores de IMC y porcentaje de grasa 
corporal fueron respectivamente 18.01 ±3.30 
kg.m2 y 21.07 ±8.47%. Para las variables fuerza 
de prensión y VO2max, los valores fueron 
respectivamente 16.02 ±4.7 kg/fuerza y 44.5 
±4.0 ml.kg-1.min-1. 
Para los sujetos con exposición a pantallas 
≥2h/día los valores de IMC y porcentaje de 
grasa corporal fueron respectivamente 18.98 
±2.97 kg.m2 y 20.94 ±6.60%. Para las variables 
fuerza de prensión y VO2max, los valores 
fueron respectivamente 16.6 ±4.6 kg/fuerza y 
43.9 ±3.9 ml.kg-1.min-1. Un test t de Student no 
logró demostrar diferencias significativas entre 
los sujetos de los dos grupos de exposición a 
pantallas.
En cuanto a la capacidad cardiorrespiratoria 
máxima, el estudio demuestra un valor 
promedio de VO2max de 44.06 ±3.9 ml.kg
-1.
min-1. Hombres y muje res alcanzaron valores 
promedio de VO2max de 44.62 ±4.37 y 
44.43 ±3.24, encontrándose una diferencia 
significativa (p =0.005) a favor de los hombres. 
Los valores para las categorías sin sobrepeso, 
sobrepeso y obesidad, fueron respectivamente: 
44.61 ±4.01, 42.52 ±3.22 y 41.82 ±2.07 ml.kg-1.
min-1. Un test ANOVA demostró diferencias 
significativas entre las categorías de peso de los 
sujetos. El valor promedio de VO2max de los 
sujetos que reportaron exposiciones a pantallas 
<2h/día fue de 44.5 ±4.01 ml.kg-1.min-1 mientras 
que el valor promedio de la contraparte con 
valores de exposición ≥2 h/día, fue de 43.90 
±3.91. Un test t de Student mostró inexistencia 
de diferencia significativa entre estos valores 
promedio.
4. Discusión
El problema del sobrepeso y la obesidad 
infantil, y su rápida evolución en las últimas 
décadas, necesita de un conocimiento sobre 
la problemática particular de cada comunidad. 
Factores medioambientales que pueden ser 
intervenidos de manera masiva, como el tiempo 
de exposición frente a pantallas, constituyen 
una prioridad para la comunidad científica. 
En el presente estudio buscamos caracterizar 
-en cuanto al contenido de grasa corporal 
y la capacidad cardiorrespiratoria máxima 
de acuerdo al tiempo de exposición frente a 
pantallas- a niños y niñas con edades entre 10 y 
12 años, escolarizados en instituciones públicas 
y privadas de la ciudad de Manizales. 
El hallazgo más relevante de nuestro 
estudio es el hecho de que los niños y niñas 
permanecen en promedio 4.96 horas por día 
frente a pantallas. Esta cifra representa más del 
doble de lo recomendado por la AAP (Pediatrics 
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& Education, 2001) y haría presumir que el 
impacto en el contenido de grasa corporal y el 
VO2máx fuera de una magnitud proporcional. 
Llama la atención que el mayor tiempo de 
exposición haya sido reportado en los niños, 
de quienes se espera que sean más activos 
físicamente que las niñas, debido al factor 
cultural que les ofrece una mayor exposición 
a prácticas deportivas vigorosas como fútbol, 
ciclismo o baloncesto. El estudio demuestra 
también que no existen diferencias en cuanto 
al tipo de colegio. Al respecto es posible 
suponer que los niños y niñas de colegios 
privados provenientes de familias con ingresos 
económicos superiores en promedio a los de 
colegios públicos, tengan más facilidades 
al acceso y por lo tanto mayor tiempo de 
exposición a pantallas, particularmente a los 
videojuegos y al computador.
La prevalencia de sobrepeso y obesidad 
encontrada en nuestro estudio se encuentra 
dentro de los valores reportados en la literatura 
por Brunet et al. (Brunet, Chaput & Tremblay, 
2007). Al analizar el contenido de grasa 
corporal, una diferencia significativa a favor 
de las mujeres nos confirma los hallazgos 
reportados por Al-Nakeb et al. (Al-Nakeeb, 
Duncan, Lyons & Woodfield, 2007) y Trembaly 
et al. (Tremblay, Katzmarzyk & Willms, 2002). 
Sin embargo, resulta intrigante que en nuestro 
estudio sean los niños y niñas sin sobrepeso 
los que reportan mayor tiempo de exposición 
frente a pantallas. Este hallazgo resulta todavía 
más preocupante si se tiene en cuenta que estos 
sujetos reportaron un promedio de 5.36 horas/
día, un valor que duplica el recomendado 
por la AAP (Pediatrics & Education, 2001). 
Ajustándose a lo planteado en la literatura 
(Molnar & Livingstone, 2000; Ross & 
Katzmarzyk, 2003; Wong et al., 2004), este 
valor constituye un factor de riesgo importante 
para sobrepeso u obesidad en el futuro. Un dato 
para el cual no logramos encontrar justificación 
es la ausencia de diferencias significativas en el 
IMC y el porcentaje de grasa entre los sujetos 
con tiempos de exposición superior e inferior 
al umbral propuesto de 2 horas (Pediatrics & 
Education, 2001), especialmente si se tiene 
en cuenta que los sujetos con mayor tiempo 
de exposición a pantallas son más proclive 
a la ingesta exagerada de alimentos con alto 
contenido calórico.
En cuanto a la capacidad aerobia máxima, 
en la población infantil los valores de VO2max 
cambian poco desde los 6 años hasta llegar a 
la edad adulta. El valor promedio de VO2max 
cuantificado en la población de nuestro estudio 
está por debajo -tanto para hombres como 
para mujeres- del valor mínimo esperado para 
sujetos no deportistas estimado por Wilmore 
y Costill (Wilmore & Costill, 2005). Tal como 
ha sido propuesto en la literatura, estos bajos 
valores deben ser considerados como un 
factor adicional que contribuye al desarrollo 
de obesidad, diabetes tipo 2, hipertensión, 
dislipidemia y enfermedad cardiovascular. 
Independientemente de la existencia o no de 
correlaciones con el contenido de grasa corporal 
o con el tiempo de exposición a pantallas, este 
valor demuestra la necesidad de implementar 
programas de ejercicio aeróbico regular en este 
grupo poblacional. Cuando hicimos el análisis 
de esta variable según el sexo, encontramos que 
las mujeres poseen valores significativamente 
más pobres de VO2max que los hombres, 
tal como ha sido reportado en la literatura 
(Astrand, 1956), constituyéndose entonces 
en una población específica que amerita un 
énfasis particular en cuanto a la necesidad de 
intervención mediante el ejercicio físico. Sin 
embargo, el estudio sugiere que el contenido de 
grasa no afecta la capacidad cardiorrespiratoria 
máxima, lo cual no se ajusta a lo reportado en 
la literatura por Lee et al. (Lee & Arslanian, 
2007) y Ara et al. (Ara, Moreno, Leiva, Gutin 
& Casajus, 2007). Un aspecto que amerita ser 
tenido en cuenta es que un tiempo elevado de 
exposición a pantallas no necesariamente es 
excluyente de ser físicamente activo. Un sujeto 
con programas de ejercicio físico intenso podría 
pasar su tiempo de descanso en actividades 
frente a pantallas. En ese caso es de esperarse 
un valor elevado de VO2max. De todas maneras, 
las pruebas físicas para la medición del VO2max 
deben asegurar la realización de un esfuerzo que 
lleve al sujeto hasta el agotamiento, como es el 
caso de protocolos triangulares máximos en 
cicloergómetro, o banda sinfín en el laboratorio 
de fisiología. La medición de esta variable 
metabólica mediante calorimetría indirecta 
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es otro punto importante a tener en cuenta. 
En el presente estudio, aunque utilizamos un 
test progresivo en el que dimos instrucciones 
sistemáticas invitando a la realización de 
un esfuerzo máximo, las características 
grupales del test aunado a su metodología 
a campo abierto dificultan asegurar que en 
todos los casos los niños y niñas se exigieron 
hasta el agotamiento. Esto podría explicar lo 
inconsistente de estos resultados en nuestro 
estudio. El mismo argumento puede aplicarse 
al momento de intentar explicar la ausencia de 
diferencia significativa al comparar los valores 
de VO2max entre los sujetos con exposición a 
pantallas por encima y por debajo del umbral 
de 2 horas. 
Finalmente, en el intento por demostrar que 
los sujetos con los mejores valores de VO2max 
tuvieran mejores valores de contenido de grasa 
corporal, los resultados observados se ajustan a 
lo observado por Goran & Reynolds (1999) y 
Molnar & Livingstone (2000).
5. Conclusiones
Ciertamente la exposición frente a pantallas 
no es la única forma de conducta sedentaria. El 
tiempo de clase teórica, el tiempo de socialización 
con amigas y amigos, el tiempo de comida y el 
tiempo pasado en el transporte en automóvil, 
deben ser tenidos en cuenta cuando se estudia 
el impacto del sedentarismo en el contenido de 
grasa corporal y la capacidad aerobia máxima. 
Los niños y niñas de edades ente los 10 y los 12 
años, de la ciudad de Manizales, no se escapan 
a la preocupación general relacionada con el 
sobrepeso y la obesidad infantil. Pero quizás lo 
más preocupante encontrado en este estudio es 
el elevado número de horas de exposición frente 
a pantallas de la población infantil de 10 a 12 
años de edad de Manizales. Si bien no logramos 
demostrar una asociación entre el número de 
horas de exposición y el contenido de grasa 
corporal y la capacidad aerobia máxima, lo 
amplio de los beneficios orgánicos del ejercicio 
regular justifica implementar políticas de 
intervención en este sentido. 
El presente estudio tiene sus límites. 
Ciertamente serán necesarios estudios 
longitudinales que permitan conocer la 
evolución en el tiempo de las diferentes 
variables incluidas aquí. Adicionalmente, 
estudios ulteriores deberán incluir otras formas 
de conducta sedentaria, como lo mencionamos 
anteriormente. Finalmente, la medición de 
la capacidad aerobia máxima deberá tener 
en cuenta, tal como ha sido propuesto por 
Howley (Howley, Bassett & Welch, 1995), 
criterios metabólicos (calorimetría indirecta) 
y fisiológicos (frecuencia cardíaca máxima, 
cociente respiratorio y lactatemia) para asegurar 
la precisión de los resultados.
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· Resumen: En este estudio buscamos determinar la Representación social de Deporte y 
Educación física que presentan los alumnos y alumnas con obesidad. Utilizando metodología 
cualitativa y cuantitativa en 63 estudiantes de enseñanza básica y media de una comuna de la 
región de Atacama, Chile, encontramos una representación social compuesta por facilitadores y 
obstaculizadores: como facilitadores, observamos motivación por estas actividades y una valoración 
por su capacidad de producir algún nivel de salud cuando se practican; como obstaculizadores, una 
inadecuada definición de éstas y la identificación de dificultades en la convivencia escolar y en la 
dinámica familiar que conllevan a sedentarismo. En la discusión presentamos una teoría explicativa 
de la representación social encontrada.
Palabras clave: representación social, estudiante, obesidad, educación física, deporte.
Representação social do esporte e da educação física em estudantes com obesidade
· Resumo: Neste estudo, procuramos identificar as representações sociais do Esporte e da 
Educação Física construídas por alunos e alunas com obesidade. Utilizando uma metodologia 
qualitativa e quantitativa com 63 alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio de uma área da região 
do Atacama, Chile, encontramos uma representação social tanto facilitadora como obstaculizadora. 
Como fatores facilitadores, observamos a motivação para essas atividades e uma valorização da 
sua capacidade de produzir algum nível de saúde. Por outro lado, o esporte e a educação física são 
considerados como obstáculos quando existe uma definição inadequada destas atividades, além de 
identificação de dificuldades na vida escolar e da dinâmica familiar que levam ao sedentarismo. Na 
discussão deste trabalho, apresentamos uma teoria explicativa da representação social encontrada. 
Palavras-chave: representação social, estudante, obesidade, educação física, esporte.
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The social representation of sport and physical education by students with obesity
· Abstract: This study seeks to determine the social representation of sport and physical 
education held by students with obesity. Qualitative and quantitative methodology was used with  63 
students participating in primary and secondary education in a community in the Atacama region 
of Chile. The social representation held by students consisted of enabling and constraining factors. 
Facilitators included the motivation to take part in these activities and an appraisal of their ability to 
influence their level of health when practised.  Hindering factors included inadequate definition of the 
latter and   poor identification of challenges in school life and family dynamics that lead to physical 
inactivity. The discussion presents an explanatory theory of this form of social representation. 
Key words: social representation, student, obesity, physical education, sport.
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1. Introducción
Los modelos tradicionales de intervención 
orientados a combatir la obesidad han 
demostrado bajos resultados, situación que se 
ha hecho evidente con el incremento de las 
tasas de obesidad en la población. Frente a esto, 
la estrategia planteada por la Organización 
Mundial de la Salud (2004) considera actuar 
sobre las dietas y la práctica de actividad física 
de la persona.
Sin embargo, uno de los problemas 
más frecuentes a la hora intervenir con 
estos grupos es la baja adherencia a estas 
prácticas. Básicamente, la explicación a la 
base de este fenómeno apunta a factores 
culturales y psicosociales, donde estos últimos 
se caracterizan por problemas a nivel de 
convivencia escolar (García & Conejero, 2010).
En esta investigación buscamos profundizar 
en los factores psicológicos relacionados con 
la práctica deportiva y de actividad física del 
alumno o alumna con obesidad, específicamente 
en la relación existente entre el pensamiento 
social que tienen sobre deporte y educación 
física, y la concreción de estas prácticas.
Lo anterior es prudente de abordar 
mediante el estudio de la representación social 
de deporte y educación física que poseen estos 
alumnos y alumnas. Desde este paradigma, 
las representaciones sociales constituyen un 
pensamiento social que permite la comunicación 
y el accionar en el mundo cotidiano, incluyendo 
creencias, nociones, imágenes, metáforas, 
teorías subjetivas y actitudes que posibilitan 
interpretar el mundo, comprenderlo, organizarlo 
y actuar en el mismo (Flick, 2004; Mora, 2002). 
Asumimos aquí que la representación social 
que poseen estos alumnos y alumnas de deporte 
y educación física, influye en algún nivel en la 
forma de abordar estas prácticas.
Hemos determinado el siguiente problema 
de estudio: ¿Cuál es la Representación social 
de deporte y educación física que tienen los 
alumnos y alumnas con obesidad de escuelas 
básicas y liceos? Para esto, hemos trabajado 
con una muestra de 63 estudiantes de tres 
escuelas básicas y un liceo, ubicados en una 
zona urbana de una comuna de la región de 
Atacama, Chile, cuya población estudiantil es 
de 1987 estudiantes para el año 2010. Durante 
la recolección de la información, los alumnos 
y alumnas cursaban desde 5º básico hasta 4º 
año medio, y en su mayoría clasificaban en un 
estrato socioeconómico bajo.
Como objetivo general pretendemos 
determinar esta representación social, y a nivel 
específico:
1- Describir la manera en que estos alumnos 
y alumnas caracterizan la Educación 
física y el Deporte.
2- Comparar las representaciones sociales 
de Deporte y Educación física de 
estudiantes con obesidad de educación 
básica y estudiantes con obesidad de 
enseñanza media.
3- Comparar las representaciones sociales 
de Deporte y Educación física de 
alumnos con obesidad y alumnas con 
obesidad.
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4- Determinar los obstaculizadores y 
facilitadores de la práctica del Deporte 
y Educación física que los alumnos y 
alumnas con obesidad identifican.
5- Analizar la relación entre las 
representaciones sociales de los 
alumnos y alumnas, la práctica del 
Deporte y aprendizaje de la Educación 
física y la calidad de vida de este grupo 
de personas.
Respecto a la pertinencia y relevancia del 
estudio es preciso señalar que, mediante esta 
investigación, es factible obtener información 
que posibilite comprender de mejor manera 
la relación que establece con el Deporte y 
la Educación física una población infanto-
juvenil respecto a la que, dada su condición 
de morbilidad por obesidad, es urgente 
dilucidar medidas educativas y políticas que 
faciliten y promuevan la adherencia a estas 
prácticas. Constituye para los establecimientos 
educacionales, por tanto, un paso inicial para 
instalar adecuaciones curriculares en las clases 
de educación física y deportes adaptados, 




La obesidad es una enfermedad 
que ha llegado a adquirir la categoría de 
epidemia, afectando a niños, niñas, jóvenes 
y sujetos adultos de todas las razas y niveles 
socioeconómicos.
Es definida como un exceso de tejido 
adiposo que afecta de manera negativa la salud y 
la calidad de vida de la persona, constituyéndose 
en un factor de riesgo para la generación de 
enfermedades crónicas no transmisibles (Salas, 
Rubio, Barbany, Moreno & Grupo colaborativo 
de la Seedo, 2007).
En su generación influyen factores sociales, 
fisiológicos, metabólicos y genéticos (Muñoz, 
2005), manifestándose como un exceso de grasa 
corporal, predominantemente intraabdominal, 
que depende de la edad, del sexo, de la genética 
e incluso del medio cultural.
Lujan, Lillyan, Ariel e Itati (2010) 
enumeran una serie de factores causantes y de 
riesgo de obesidad:
a) Genéticos:
- Padre y madre obesos: el hijo o hija 
presenta un riesgo de entre el 60% a 80% 
de padecer obesidad.
- El padre o la madre obeso: el riesgo se 
reduce de 41% a 50%.
- Ni el padre ni la madre obesos: el riesgo 
es de 9%.
b) Ambientales: Sedentarismo en las 
personas producto de las comodidades 
que las urbes entregan a los ciudadanos 
y ciudadanas.
c) Alimentarios: Elevado consumo de 
grasas saturadas, azúcar y baja ingesta 
de fibras.
d) Actividad física: Reducida práctica 
deportiva y de actividad física en la 
población.
e) Comunicacionales: Se promueve el 
sedentarismo y el consumo de alimentos 
altos en grasa.
f) Biológicos: Cuadros infecciosos 
se encuentran relacionados con la 
generación de obesidad, así como ciertos 
trastornos endocrinos y metabólicos. 
g) Socioculturales: La representación 
social de la obesidad presenta 
diferencias según la cultura. En niveles 
socioeconómicos bajos ésta puede ser 
considerada un símbolo de desarrollo 
económico; en niveles socioeconómicos 
superiores, un estigma asociado a 
discriminación.
En esta investigación asumimos que una 
de las causas relevantes de la obesidad es la 
representación social que los grupos sociales, 
a través de la interacción, construyen acerca 
de la obesidad y los factores vinculados con 
ésta, como la práctica deportiva, la educación 
física, la actividad física y la alimentación. Para 
Moscovici (1968), la realidad es percibida con 
base en categorías que permiten representar 
segmentos de ésta y, en la interacción con otras 
personas, se va construyendo un conocimiento 
social que permite otorgarle significado al 
mundo, regular las interacciones, así como 
accionar en el mismo.
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Con respecto a la detección de la obesidad, 
se utilizan distintos métodos y criterios que, si 
bien permiten realizar el diagnóstico, presentan 
diferencias en los puntos de corte y en las 
variables a medir. Por ejemplo, Marrodán, 
Mesa, Alba, Ambrosio, Barrio, Drak, Gallardo, 
Lermo, Rosa y González (2006), señalan que 
la obesidad no se produce tanto por el aumento 
de peso corporal, sino que por el incremento 
del tejido adiposo y la manera en que éste se 
distribuye. No obstante lo anterior, el Índice de 
Masa Corporal, IMC, es la técnica más difundida 
para detectar la presencia de obesidad. 
En cuanto a la prevalencia, la obesidad ha 
experimentado un acelerado aumento tanto en 
países desarrollados como en países en vías de 
desarrollo (Organización Mundial de la Salud, 
2003). En Chile y para el año 2003, según la 
Encuesta Nacional de Salud, se observa un 22% 
de obesidad y un 38% de sobrepeso (Ministerio 
de Salud, 2003); para el año 2010 se vislumbra 
un aumento: 39,3% de sobrepeso, 25,1% 
de obesidad, y 2,3% de obesidad mórbida 
(Ministerio de Salud, 2010).
Deporte y educación física:
La Actividad física es definida como una 
acción corporal que produce un gasto energético 
y permite cubrir las necesidades básicas de la 
vida diaria. Incluye ejercicio físico, entendido 
como la realización de una actividad física 
planificada, sistemática, repetitiva y seriada, 
cuya finalidad es adquirir, recuperar o mantener 
atributos físicos como resistencia muscular, 
respiratoria y cardiovascular, flexibilidad, 
velocidad y/o relajación.
Por otro lado, el Deporte se define como una 
actividad física e intelectual de la persona, cuya 
naturaleza es competitiva y se regula por reglas 
que se encuentran institucionalizadas (García 
Ferrando en Observatorio Social Universidad 
Alberto Hurtado, 2007).
Respecto a la Educación física, ésta puede 
ser entendida desde diversas ópticas. Sin 
embargo, para los fines de esta investigación 
asumiremos la conceptualización que el 
Ministerio de Educación de Chile (2002) hace 
de ella, vale decir, un sector de aprendizaje 
que tiene como meta promover el desarrollo 
corporal del sujeto estudiante desde un 
enfoque de salud integral y de fortalecimiento 
de capacidades físicas y psicológicas. Sus 
objetivos fundamentales apuntan al desarrollo 
de habilidades motrices básicas, así como 
a la identificación del cuerpo humano y sus 
movimientos naturales, al fortalecimiento del 
manejo del cuerpo respecto a las actividades 
rítmicas, recreativas y de ajuste postural y, 
finalmente, a la valoración y cuidado del cuerpo 
y de la higiene ambiental.
En Chile, el 87,2% de la población de 18 o 
más años de edad es sedentaria, esto es, realiza 
actividad física y deportiva con una frecuencia 
menor a tres veces por semana (Observatorio 
social Universidad Alberto Hurtado, 2007). 
Las mujeres presentan una mayor tendencia al 
sedentarismo (casi 90%) en comparación con 
los hombres (84,3%). Los mayores niveles de 
sedentarismo se presentan en el grupo etario 
de 55 o más años de edad. Según el nivel 
socioeconómico, los estratos de menores 
ingresos representan el grupo más sedentario 
(93,5%). 
Las elevadas cifras de sedentarismo en 
Chile contrastan con la relevancia que la 
Organización Mundial de la Salud (2003) ha 
otorgado a la actividad física y deportiva en 
la prevención y abordaje de la obesidad. Al 
respecto, hay contundentes evidencias de que 
la actividad física actúa como un determinante 
significativo del peso corporal, disminuye 
la mortalidad y la comorbilidad vinculada al 
sobrepeso y obesidad. Por ello, la OMS ha 
venido impulsando en la población el hábito 
de actividad física regular. Específicamente, 
quienes realizan ejercicio físico de intensidad 
moderada a alta y donde esta actividad física 
constituye más bien un hábito permanente, 
presentan un menor riesgo de desarrollar 
sobrepeso u obesidad.
 
Algunos estudios de educación física y 
deporte en alumnos y alumnas con obesidad:
García (2010) señala que los niños y niñas 
afectados de obesidad presentan un mayor 
riesgo de aislamiento social, de ser acosados, 
intimidados, excluidos e incluso agredidos. La 
autora indica que a raíz del bullying sufrido, 
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este grupo de alumnos y alumnas manifiesta 
dificultad para integrarse a los grupos sociales, 
desadaptación escolar, problemas de tipo 
emocional e incluso absentismo escolar.
El estudio realizado por García y 
Conejero (2010) complementa los hallazgos 
anteriormente indicados. Estos autores 
realizaron una investigación que permitió 
describir la participación del alumno o alumna 
con obesidad en las clases de educación 
física. Como hallazgo principal, los autores 
señalan que en un elevado porcentaje (70%) 
este grupo de alumnos y alumnas presenta 
un comportamiento pasivo en las clases de 
educación física. Como factor que explica este 
comportamiento, sitúan como eje central las 
características de la convivencia escolar.
En una investigación en la que se buscó 
identificar el significado de obesidad en 
estudiantes de educación media, en la ciudad de 
Temuco, Chile, se determinó en la red semántica 
de los alumnos y alumnas que el sedentarismo 
no es un factor que tenga una alta relación con 
la obesidad (Collipal, Silva, Vargas & Martínez, 
2006).
En Colombia, Murcia y Jaramillo (2005) 
determinaron los significados de educación 
física de un grupo de estudiantes de enseñanza 
media. Como parte de estos hallazgos, 
observaron que, en el imaginario de los alumnos 
y alumnas, esta asignatura es altamente valorada 
y, por lo mismo, fuertemente criticada: se la 
vincula con el deporte y se le caracteriza como 
monótona, repetitiva, centrada en el uso de 
metodologías de enseñanza poco participativas; 
como un espacio de socialización, encuentro y 




El presente estudio es una investigación 
de tipo descriptiva e interpretativa que utiliza 
metodología cualitativa y cuantitativa. Tiene 
como objetivo describir e interpretar de manera 
detallada la representación social de educación 
física y deporte de estudiantes con obesidad. 
 2-Unidad de análisis:
La unidad de análisis quedó constituida 
por 63 estudiantes de enseñanza básica 
y de enseñanza media, de tres escuelas 
municipalizadas, y de un liceo particular 
subvencionado, ubicados en una zona urbana 
de una comuna de la región de Atacama, Chile. 
Los criterios de selección fueron:
a) Ser alumno o alumna regular de una 
escuela básica municipal de la comuna o 
ser alumno o alumna del liceo particular 
subvencionado de la comuna.
b) Presentar diagnóstico de obesidad.
c) Estar autorizado por el apoderado, padre 
o madre, para participar en el estudio.

























48 10 a 14 
años
24 24 17 19 8 4 0 0 0 0
Enseñanza 
media
15 14 a 17 
años
10 5 0 0 0 0 5 9 0 1
Total 63 ---- 34 29 17 19 8 4 5 9 0 1
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3-Procedimiento de recolección de los 
datos:
Los Profesores y profesoras de educación 
física de los establecimientos educativos y 
del Centro de salud familiar de la comuna, 
proporcionaron una nómina de estudiantes con 
obesidad. 
Una vez identificada la unidad de análisis, 
aplicamos los instrumentos de recolección de 
información en las escuelas y en el liceo:
a) Redes semánticas naturales: En cada 
escuela y liceo proporcionamos a los 
alumnos y alumnas dos hojas en donde 
debieron definir individualmente, con 
un máximo de 10 palabras sueltas o un 
mínimo de 5 de ellas, lo que para ellos y 
ellas significa deporte y educación física. 
Posteriormente, les solicitamos que 
jerarquizaran las palabras definidoras, 
de acuerdo con la importancia, relación 
o cercanía con la palabra estímulo.
La aplicación de este instrumento tuvo una 
duración aproximada de 30 a 40 minutos 
por grupo.
b) Grupo de discusión: En las instalaciones 
de la escuela y del liceo organizamos 
4 grupos de discusión en los que 
participaron de 9 a 16 estudiantes por 
grupo. Procuramos generar un ambiente 
de conversación natural empleando para 
ello tres estrategias comunicacionales 
(Flick, 2004): 
-  La entrada en la conversación: Les 
explicamos a los alumnos y alumnas 
la finalidad de la convocatoria y la 
metodología de trabajo.
-   La incitación general: Preguntas abiertas 
a fin de obtener información sobre el 
tema.
- La incitación específica: El investigador 
resume, retroalimenta, interpreta 
la información proporcionada por 
los participantes y confronta las 
contradicciones. 
Además, utilizamos una guía temática 
considerando los siguientes tópicos: Definiciones 
y caracterización de deporte y educación física, 
valoración de estas actividades, características 
de la participación e identificación de 
obstaculizadores y facilitadores.
Organizamos 4 grupos de discusión 
constituidos por 9 a 16 estudiantes, obteniendo 
un registro audiovisual que posteriormente 
transcribimos. 
4- Procedimiento de análisis de los datos:
4.1- Redes semánticas naturales (Valdez, 
1998): Obtuvimos el valor J de las palabras 
estímulo Deporte y Educación física, valor 
que representa la riqueza semántica de la red 
y que corresponde al total de definidoras dadas 
por los sujetos. Para determinar las categorías 
semánticas, realizamos los siguientes cálculos:
- VTM Indica el peso semántico de cada 
palabra definidora y se obtiene de la 
multiplicación entre la frecuencia de 
aparición de la definidora y la jerarquía 
obtenida por la misma. 
- Conjunto SAM (Semantic Association 
Memory), comprendido por las quince 
palabras definidoras de mayor valor 
VTM. 
- Valor FMG, que representa la distancia 
entre cada palabra definidora del conjunto 
SAM en términos de porcentaje. La 
definidora de mayor puntaje equivale al 
100%; los porcentajes de las palabras de 
jerarquía de puntaje menor resultan de 
una operación de tres simples.
De esta manera, precisamos:
- Núcleo: es la definidora de valor FMG 
100%. Representa el significado de la 
palabra estímulo más compartido por los 
sujetos. 
- Atributos esenciales: Definidoras cuyo 
valor FMG se encuentra entre el 79% 
y 99%. Representa los significados 
esenciales de la palabra estímulo.
- Atributos secundarios: Definidoras cuyo 
valor FMG se encuentra entre el 59% 
y 78%. Representa los significados 
secundarios de la palabra estímulo. 
- Atributos periféricos: Definidoras cuyo 
valor FMG se encuentra entre el 39% 
y 58%. Representa los significados 
periféricos de la palabra estímulo. 
- Zona de significados personales: 
Definidoras cuyo valor FMG se encuentra 
entre el 0% y el 38%. Representa los 
significados de la palabra estímulo no 
compartidos por los sujetos. 
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Finalmente, procedimos a describir las 
palabras estímulo deporte y educación física 
en función de dos variables sociodemográficas: 
la escolaridad (básica y media) y el sexo de 
los alumnos y alumnas, lo que nos permitió 
determinar la existencia o no de diferencias 
en las representaciones sociales. Esta primera 
etapa nos posibilitó obtener una descripción 
general de la representación social de deporte y 
educación física en función de la red semántica 
natural encontrada, lo que nos permitió guiar 
la segunda etapa orientada a comprender y a 
profundizar los hallazgos mediante la aplicación 
de grupos de discusión con los alumnos y 
alumnas.
4.2- Grupo de discusión: El análisis del 
discurso de los sujetos nos permitió comprender 
las definiciones dadas de deporte y educación 
física, así como profundizar las descripciones 
de estas categorías, logrando precisar creencias 
y teorías subjetivas sobre estas prácticas. 
Para ello, aplicamos la técnica de análisis de 
contenido propuesta por la Grounded Theory 
(Corbin & Strauss, 1989), realizando el 
siguiente procedimiento manual:
a) Codificación abierta: Etiquetamos 
las frases, oraciones o párrafos del 
texto obtenido, buscando reducir la 
información a categorías más generales, 
empleando para ello el método 
comparativo constante.
b) Codificación axial: Clasificamos los 
códigos obtenidos en categorías, 
empleando nuevamente el método 
comparativo constante, las que 
describimos posteriormente. 
c) Codificación selectiva: Durante esta 
etapa procedimos a asignar una o más 
categorías como dimensiones o núcleos, 
que agrupan a un conjunto de categorías 
relacionadas entre sí, con la finalidad 
de comprender el fenómeno de estudio 
y proponer un modelo explicativo de la 
representación social encontrada.
Para efectos de otorgar mayor credibilidad 
al estudio, en una primera etapa describimos los 
hallazgos correspondientes a la red semántica 
natural de deporte y educación física, y en 
una segunda etapa, los significados obtenidos 
mediante el análisis del discurso de los sujetos.
4. Hallazgos
1-La Red semántica natural de Deporte y 
Educación física en estudiantes de enseñanza 
básica y media:
1.1-Riqueza semántica de la red:
Los valores J de las palabras estímulos 
deporte y educación física en estudiantes con 
obesidad de enseñanza básica y media presentan 
las siguientes características:
Tabla 2: Valores J para las palabras estímulos deporte y educación física.
Variable
Valor J palabras estímulo Promedio definidoras x estudiante
Deporte Educación física
Deporte Ed. Física
N J N J
Estudiantes de enseñanza básica 46 119 46 103 2,6 2,2
Estudiantes de enseñanza media 15 67 15 64 4,5 4,3
Varones 34 113 34 90 3,3 2,6
Mujeres 27 83 27 82 3,1 3
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En todos los alumnos y alumnas con 
obesidad y para ambas palabras estímulo, 
la riqueza semántica de la red es baja, 
presentándose en la palabra estímulo educación 
física una menor cantidad de definidoras en 
promedio.
De entre éstos, los alumnos y alumnas de 
enseñanza básica poseen una menor riqueza 
de significados en la red semántica natural de 
deporte y educación física, evidenciándose que 
los de educación media, aún cuando el valor 
J sigue siendo bajo, han proporcionado una 
cantidad de definidoras promedio de casi el 
doble en comparación con los niños y niñas de 
educación básica.
1.2-Red semántica natural de Deporte:
 Los alumnos y alumnas de educación básica 
han definido deporte empleando como núcleo el 
concepto salud; como atributo esencial, correr; 
como atributos secundarios, divertido y jugar; 
como atributos periféricos, ejercicios, bueno, 
entretenerse y saltar; mientras que en la zona de 
significados personales, han presentado fútbol, 
cansador, trotar, básquetbol, voleibol, pelota y 
caminar.











































































Mientras que en los alumnos y alumnas 
de educación media se presenta como núcleo 
el significado saludable, no se observan 
conceptos en la categoría atributos esenciales. 
Como atributos secundarios encontramos el 
significado bueno; como atributo periférico, 
entretenimiento; mientras que como significados 
personales, importante, educativo, físico, 
divertido, cansador, habilidad, recreación, 
ejercicio, trabajo, compartir, adrenalina y rana.












Rango de % 100% 79% 
-99%
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Cuando se analiza la red semántica en 
función del sexo, en el grupo de mujeres se 
presenta como núcleo el significado saludable; 
como atributos esenciales, entretenido; atributos 
secundarios, correr; atributos periféricos, 
bueno y jugar; zona de significados personales, 
ejercicios, saltar, aburrido, cansarse, importante, 
caminar, educado, pelota, básquetbol y trotar.













































































Mientras que en los varones se presenta 
como núcleo el significado sano, no hay 
significados en la categoría semántica atributos 
esenciales ni atributos secundarios; la categoría 
atributos periféricos contiene como significados 
diversión, ejercicio, jugar, bueno y entretenido; 
mientras que la zona de significados personales, 
correr, fútbol, saltar, cansarse, esfuerzo, trotar, 
básquetbol, educativo y adelgazar.




























































































1.3-Red semántica natural de Educación 
física: 
En los alumnos de educación básica se 
presenta como núcleo el concepto correr; 
como atributos esenciales, jugar; atributos 
secundarios, saludable, diversión, saltar y trotar; 
atributos periféricos, ejercitar, bueno, deporte, 
bacán y entretención; mientras que como zona 
de significados personales, aburrido, pelota, 
caminar y cansancio.
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En los alumnos y alumnas de enseñanza 
media se presenta como núcleo el concepto de 
salud; como atributos esenciales, jugar; como 
atributos secundarios, físico y entretención; 
como atributos periféricos, compartir, deporte, 
educación, abdominales, obligación, ejercicios y 
bueno; mientras que como zona de significados, 
se presentan reír, correr, solución y divertirse. 















































































Cuando analizamos la red semántica en 
función del sexo, observamos que en las mujeres 
se presenta como núcleo el concepto de correr; 
como atributos esenciales, bueno y juego; como 
atributos secundarios, aburrimiento, sano, 
entretienes, pelotas y divertirse; como atributos 
periféricos, saltar, deporte y trotar; mientras que 
como zona de significados personales, bacán, 
ejercicios, habilidad y cansador.
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En los varones se presenta como núcleo el 
significado salud; como atributos esenciales, 
jugamos, ejercicio y corremos; como atributos 
secundarios, diversión y saltamos; atributos 
periféricos, trotar y deporte; mientras que en la 
zona de significados personales, se presentan 
educarlos, bacán, cansancio, entretención, 
abdominales, bueno y caminar.

















































































2-Los significados de Deporte y 
Educación física:
2.1-Concepto:
Los alumnos y alumnas con obesidad 
conceptualizan el deporte como una actividad 
física que implica gasto de energía y movimiento 
y que se encuentra ligada a salud, juego y 
recreación. 
Observamos una teoría subjetiva que 
establece una relación directa entre deporte y 
salud; no obstante, dado el concepto de deporte 
que este grupo tiene, es posible que en la práctica 
se produzca un bajo impacto en la salud:
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Diagrama 1: Teoría subjetiva de deporte y su relación con salud.
“I: ¿Qué es el deporte?
S2: Algo de entretención y a la vez puede 
ser algo para la salud
S4: Entretención… jugar (risa)
S14: Una acción…”  
De educación física observamos un 
reducido conocimiento y un limitado concepto 
que los alumnos y alumnas han logrado 
construir. Es entendida principalmente como 
deporte y ejercicio físico, caracterizándose por 
ser lúdica y divertida. No se establece relación 
alguna entre la práctica de educación física y la 
salud.
“I:¿qué es la educación física para 
ustedes… qué es?
S12: Entretenido y divertido. 
S2: Es juego… hacer deporte.” 
2.2-La práctica de deporte:
 Respecto a la forma en que se concretizan 
estas prácticas, para deporte encontramos tres 
factores que caracterizan esta actividad:
a) El tipo de práctica deportiva: La 
mayoría de los alumnos y alumnas cree 
practicar o haber practicado deporte, 
siendo los de mayor frecuencia fútbol, 
bicicleta, básquetbol, correr y ping 
pong, identificando una mayor y más 
organizada práctica en el pasado. Señalan 
como escenario de esta actividad la casa, 
la escuela, el barrio en que viven, y en 
menor grado organizaciones deportivas, 
representando la escuela el único lugar 
o el espacio en donde más deporte y 
actividad física practican.
b) Práctica deportiva y relaciones 
interpersonales: Las relaciones 
interpersonales establecidas durante la 
práctica deportiva adquieren elevada 
significancia para los alumnos y 
alumnas, llegando incluso a desertar 
cuando hay cambio de integrantes. En los 
contextos de práctica deportiva externos 
a la escuela, identifican la presencia de 
una convivencia armónica; mientras 
que al interior de la escuela señalan una 
convivencia escolar discriminadora.
c) Familia y práctica deportiva: Los 
alumnos y alumnas creen que su familia 
apoya la práctica deportiva, dada la 
condición de sobrepeso que presentan. 
Sin embargo, pareciera que el deporte 
no representa una prioridad para el 
grupo familiar, ya que su prohibición 
constituye una estrategia disciplinaria 
en muchos casos. Por otro lado, los 
alumnos y alumnas en su mayoría 
carecen de modelos deportivos al 
interior de la familia, y cuando éstos 
están presentes modelan sólo prácticas 
asistemáticas y recreativas. 
“S10(h): Jugaba fútbol con un equipo, y el 
tenis jugaba antes, de chico.
S1(m): Yo me voy a salir de ahí y me voy a 
inscribir en otro, el club deportivo “I”. 
I1: ¿Por qué se va a cambiar?
S1(m): Porque ahí van más niños que yo 
conozco y vienen de arriba”.  
En casi la totalidad de los alumnos y 
alumnas con obesidad, observamos motivación 
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hacia esta práctica. Los deportes más motivantes 
son: fútbol, balonmano, baloncesto, voleibol, 
patineta y andar en bicicleta.
Encontramos una teoría subjetiva que 
explica la razón por la cual llevan a cabo la que 
consideran una práctica deportiva:
Diagrama 2: Teoría subjetiva sobre la práctica deportiva
También evidenciamos una teoría subjetiva que explica la razón por la cual se evita una mayor 
práctica deportiva:
Diagrama 3: Teoría subjetiva de la baja práctica deportiva
“I1: ¿Por qué elegiste esos deportes?
S10(h): No sé, porque me agradan…
Sn: Diversión… 
S4: (en educación física) Tres minutos... 
eso… y me ahogué… como yo tengo 
problemas a las amígdalas, me ahogué y 
entonces no podía respirar…”.
Cuando se analizan los significados 
asociados a estas prácticas en función del sexo 
de los alumnos y alumnas, se observa que la 
práctica deportiva infrecuente, asistemática y 
desorganizada se presenta tanto en hombres 
como en mujeres. Sin embargo, al ser las 
prácticas deportivas más frecuentes el Fútbol y 
el Beiby Fútbol, son los varones quienes más 
se benefician en estas actividades. Las alumnas 
con obesidad creen que las oportunidades para 
realizar deporte favorecen más a los hombres 
que a ellas. 
S1(mujer): Hacen juntar a todas las 
personas, los niños más y… hacen 
campeonatos de… primero fútbol después 
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básquetbol y eso no más y casi la mayoría 
se van pa’llá y los grupos que ganan le dan 
pelotas, bebida, premios chicos…
I1: No participa... ¿por qué razón no 
participa?
S7(mujer): Porque no me gusta jugar a la 
pelota”.
Respecto a las diferencias según 
escolaridad, observamos una mayor práctica 
deportiva en alumnos y alumnas de educación 
básica que en estudiantes de enseñanza media. 
La teoría subjetiva que explica este hallazgo 
presenta la siguiente estructura lógica:
-Teoría Subjetiva: “(En enseñanza media) 
Porque no nos alcanza el tiempo, debido 
a muchas responsabilidades escolares, no 
podemos practicar deporte o más deporte”.
2.3-La práctica de educación física:
Podemos describir la participación en la 
clase de educación física de la siguiente forma:
a) Problemas de convivencia escolar: Se 
señala que en las clases de educación 
física se produce una convivencia 
escolar negativa hacia ellos y ellas, lo que 
explican por su condición de obesidad 
y por la dificultad que presentan para 
desempeñar los ejercicios de la clase, 
situación que disminuye su participación 
en estas actividades. 
b) Currículum de educación física 
inflexible: En un mínimo de casos 
la clase de educación física ha sido 
adaptada para los alumnos y alumnas 
con obesidad, y cuando se ha realizado, 
se ha caracterizado por hacerse de 
manera esporádica e improvisada, y 
en muchos casos, ha consistido en el 
reemplazo de la actividad física por el 
trabajo intelectual o la marginación de 
los ejercicios.
c) Dificultades en el desempeño en 
clases de educación física: Ligado a 
las características del currículum de 
educación física, casi la totalidad de los 
alumnos y alumnas no logra mantener 
el desempeño exigido en la clase, 
situación que asocian a problemas de 
salud. Las actividades señaladas como 
más difíciles son correr, sentadillas, 
lagartijas, abdominales y volteretas. 
“I1: ¿Qué le dicen, cómo lo molestan?
S5: A mí siempre. 
S6: A mí que me vengan a molestar porque 
le aforro un combo en el hocico.
S7: A mí me dicen guatona vaca. 
I1: Oigan, ¿y el profesor, para los alumnos 
que están con algún problema de sobrepeso, 
le hace las clases distintas o iguales que 
todos?
S8: No. 
I1: ¿Parejo no más? ¿Pero si se cansan? 
S5: No importa, anotación o un dos”. 
Este grupo de estudiantes se encuentra 
motivado por la asignatura de educación física. 
Sin embargo, al referirse a las características de 
esta clase, refieren actividades desmotivantes y 
problemas de convivencia escolar, justificando 
la evitación o baja participación en ella.
Cuando analizamos el discurso de los 
alumnos y alumnas en función del sexo y la 
escolaridad, encontramos lo siguiente:
a) Las mujeres creen ser discriminadas por 
diversas razones: 
- Señalan que los varones tienden a burlarse 
de ellas por el sobrepeso. 
- Consideran que las actividades 
desarrolladas en esta clase son más 
pertinentes para los hombres.
- Se sienten desplazadas en el uso de los 
espacios para la práctica deportiva, así 
como en la utilización de la implementación 
deportiva que posee la escuela.
Lo anterior impacta negativamente la 
adherencia a la clase de educación física. 
b) La participación en la clase de 
educación física disminuye en la 
medida en que va aumentando la edad 
del alumno o alumna, sobre todo en la 
enseñanza media. En este último grupo 
se presenta con mucha más intensidad 
una serie de obstaculizadores de esta 
práctica señalados por ellos mismos, 
identificando como principal limitación 
la falta de tiempo.
2.4- Facilitadores y obstaculizadores de 
la práctica deportiva y de educación física:
 Los alumnos y alumnas identifican los 
siguientes facilitadores de la práctica de deporte 
y de educación física:
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a) Oportunidades para la práctica deportiva: 
disponibilidad de canchas y sitios para 
realizar deporte.
b) El estado físico: los alumnos y alumnas 
creen que el buen estado físico es una 
condición que facilita la práctica de 
deporte, pero no relacionan la práctica 
deportiva con el desarrollo de estas 
capacidades.
c) Una convivencia democrática ayuda 
a practicar deporte y a participar en 
educación física: es necesario erradicar, 
sobre todo en la clase de educación física, 
la convivencia escolar discriminadora.
d) Clases de educación física según género: 
principalmente las mujeres indican que 
el realizar la clase en grupo aparte de 
los varones, las haría sentirse con mayor 
confianza y tranquilidad.
e) Clases de educación física con 
variedad de actividades: indican que 
su participación en clases mejoraría al 
considerar adecuaciones curriculares, 
variedad de deportes, gimnasia y juegos 
competitivos.
f) Mejor dotación de implementación 
deportiva: señalan la necesidad 
de adquirir más implementos e 
infraestructura, y lo existente mantenerlo 
en buen estado. 
Como obstaculizadores de estas prácticas, 
los alumnos y alumnas señalan:
a) Sobreprotección familiar: los alumnos 
y alumnas refieren que sus familias 
son sobreprotectoras, lo que impide la 
inscripción o asistencia en actividades 
deportivas, básicamente por temor a que 
les pueda ocurrir alguna tragedia del 
tipo accidente, agresión o enfermedad.
b) Temor a sufrir problemas de salud: los 
alumnos y alumnas creen que una mayor 
práctica de deporte o de educación 
física podría provocar en ellos y en 
ellas problemas de salud, como ataques 
respiratorios, cardíacos, desmayos, etc.
c) Actividades deportivas y clases de 
educación física desmotivantes: se 
señala que las prácticas de deporte y 
de educación física no satisfacen sus 
intereses, son monótonas y carecen de 
implementos.
d) Convivencia escolar discriminadora: 
este factor es considerado por todos 
los alumnos y alumnas como un fuerte 
bloqueador de la participación en las 
actividades deportivas y en las clases de 
educación física de la escuela.
“S2: Mi mamá no me deja ir porque dice 
que corren mucho.
S5: Y le puede dar un ataque.
I1: ¿Por qué no se ha inscrito?
S11: Porque mi mamá no me deja ir solo”.
5. Discusión
Asumiremos, para el siguiente análisis, 
que en la persona se presenta una disposición 
natural hacia el movimiento, la motricidad y 
la actividad física. Por ejemplo, para Piaget 
(1992) el desarrollo humano, específicamente 
el psíquico, se inicia con la acción. En una línea 
semejante, Zampa (2007) sitúa el movimiento 
como la manifestación fundamental del 
desarrollo en la persona, encontrándose presente 
a través de toda la vida.
 Los alumnos y alumnas con obesidad no 
carecen de esta necesidad y disposición hacia la 
actividad física; por el contrario, se observa en 
ellos y ellas motivación hacia estas prácticas. 
Esta disposición natural hacia la actividad 
física los lleva a incorporarse motivadamente 
desde pequeños en una serie de actividades 
deportivas y de educación física. Estas primeras 
experiencias permiten dar los pasos iniciales 
para la construcción de una representación 
mental de lo que constituye deporte y educación 
física.
Desde el enfoque de representaciones 
sociales, construimos una representación del 
mundo, que consiste en un tipo de conocimiento 
social que permite comprender, organizar y 
accionar en el medio (Moscovici, 1968). De 
esta manera, en la medida en que el niño o 
niña va socializando actividades deportivas 
y de educación física, va construyendo una 
representación social de estas prácticas, la que 
se ve influida por cuatro factores:
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1- La necesidad de actividad física presente 
a través de toda la vida, factor que los 
lleva a incorporarse motivadamente en 
actividades deportivas y de educación 
física.
2- La Obesidad como enfermedad que 
impacta negativamente el desempeño 
motriz del alumno o alumna (Salas, 
Rubio, Barbany, Moreno & Grupo 
colaborativo de la Seedo, 2007): 
no sólo la condición de sobrepeso 
obliga a que el alumno o alumna 
deba realizar mayor esfuerzo para la 
actividad física, sino que además la 
obesidad presenta comorbilidad con 
una serie de enfermedades que impactan 
negativamente el rendimiento motor en 
los contextos de práctica deportiva y de 
educación física. El alumno o alumna va 
configurando una representación social 
con base en estas primeras experiencias, 
caracterizándose así mismo como 
incapaz, enfermo o definitivamente 
poco hábil para este tipo de actividades.
3- El contexto de las prácticas de deporte 
y de educación física generalmente 
no presentan adaptaciones en 
función de las capacidades de los 
alumnos y alumnas con obesidad, 
enfrentando estas actividades sin lograr 
desempeñarse adecuadamente, lo que se 
asocia a experiencias negativas que van 
alimentando la representación social de 
estas prácticas e impulsándolos hacia el 
sedentarismo.
4- Los estereotipos sociales de belleza, 
competencia y atractivo en nuestra 
sociedad: en general, los alumnos y 
alumnas con obesidad tienden a señalar 
problemas en la convivencia escolar a la 
hora de realizar prácticas deportivas y de 
educación física (García, 2010; García 
& Conejero, 2010). Al respecto, nuestra 
sociedad tiende a valorar culturalmente 
la figura corporal delgada, la agilidad 
y la fuerza física, estereotipos de los 
que, en general, se aleja este grupo 
de estudiantes. En el caso del género 
femenino, la presión social se hace 
más evidente, particularmente por la 
valoración y juicio crítico del cuerpo 
físico que nuestra sociedad hace de la 
mujer, explicación que podría estar a 
la base del mayor sedentarismo que 
presentan las mujeres respecto a los 
varones en nuestro país (Observatorio 
social Universidad Alberto Hurtado, 
2007). Estos estereotipos sociales se 
encuentran presentes en los contextos 
de prácticas de deporte y de educación 
física, y se ponen de manifiesto en 
la convivencia escolar, impactando 
negativamente en la representación 
social de estas actividades.
Siguiendo la reflexión anterior, se puede 
inferir que, bajo las condiciones anteriores, 
mientras más prácticas de deporte y de 
educación física realizan los alumnos y alumnas 
con obesidad, más negativa se va tornando 
la representación social de estas actividades, 
asociándose a un mayor sedentarismo y por 
consiguiente, a una menor calidad de vida. 
Es posible plantear que la práctica de 
deporte y de educación física es homologable 
a una escalera de intensidad de estas prácticas, 
cuyos escalones más altos corresponden al 
hábito deportivo y de participación activa en 
educación física, y el más bajo al sedentarismo. 
A menor edad la tendencia es aproximarse a 
una mayor práctica de deporte y de educación 
física, dado que las experiencias negativas son 
menores; y a mayor edad, el alumno o alumna 
con obesidad tiende a bajar escalones que lo 
llevan hacia el sedentarismo, dado el aumento 
de experiencias negativas vividas (ver diagrama 
4).
García y Conejero (2010) ya advierten 
sobre la baja participación de estudiantes 
con obesidad en clases de educación física. 
La instalación de hábito deportivo y de una 
participación activa en esta asignatura requiere, 
en algún nivel, de una modificación de la 
representación social que el grupo de estudiantes 
con obesidad ha construido. Para esto, se debe 
considerar en estos alumnos y alumnas la 
presencia de necesidades educativas especiales 
asociadas a obesidad y, por lo tanto, de apoyos 
educativos especiales que es preciso instalar. 
Dentro de estos y a partir de los hallazgos de 
esta investigación, señalamos:
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1- Es necesario enriquecer el concepto 
de deporte y de educación física que 
los alumnos y alumnas con obesidad 
han construido. Particularmente, estas 
actividades deben ser definidas como 
prácticas sistemáticas, disciplinadas y 
en el caso de alumnos y alumnas obesos, 
como una de las principales soluciones 
para la obesidad.
2- Es necesario informar al alumno o 
alumna y a su familia oportunamente 
sobre el diagnóstico de obesidad. Es 
preciso educarlos en las causas de la 
obesidad, en sus consecuencias y en 
cómo se define la misma. En este punto, 
el grupo familiar debe comprender que 
estas actividades son fundamentales 
para la salud del niño o niña y no 
pueden condicionarse en función del 
comportamiento del mismo.
3- Es preciso corregir en estos alumnos y 
alumnas la teoría subjetiva que asocia 
estas prácticas con la posibilidad de 
enfermarse. Deben comprender que el 
deporte y la educación física adaptados, 
representan una oportunidad para 
mejorar la salud y no empeorarla.
4- Los alumnos y alumnas con obesidad 
deben aprender habilidades sociales que 
les permitan enfrentar los escenarios 
de convivencia escolar negativa. Al 
mismo tiempo, la escuela debe frenar 
los comportamientos discriminadores 
y agresivos hacia este grupo de 
estudiantes.
5- Se debe corregir la teoría subjetiva 
en donde se asocia linealmente el 
buen estado físico con la posibilidad 
de práctica deportiva y de educación 
física. Los alumnos y alumnas deben 
comprender que, al mismo tiempo, el 
hábito deportivo conlleva al buen estado 
físico.
6- Se debe modificar la creencia de que las 
enfermedades vinculadas a la obesidad 
impiden o frenan la práctica deportiva y 
de educación física. En la medida en que 
estas prácticas sean adecuadas, pueden 
llegar a tener un buen desempeño.
7- Se deben considerar mejoras en las 
clases de educación física y en las 
actividades deportivas que oferta la 
escuela: los deportes y la educación 
física deben tener alguna vinculación 
con los intereses de los alumnos y 
alumnas. En este punto, el ejercicio en 
contexto extraescolar, los campeonatos 
deportivos y la práctica de deportes 
variados, han sido señalados por este 
grupo de estudiantes como altamente 
motivantes. También es prudente 
incorporar aquí las diferencias, según 
el género, que se podrían presentar a 
la hora de decidir sobre prácticas de 
deporte y de ejercicio físico. 
8- Los alumnos y alumnas con obesidad 
deben tener una mayor frecuencia de 
clases de educación física y práctica 
deportiva. Los especialistas señalan que 
las personas con obesidad necesitan una 
frecuencia de 60 minutos de actividad 
física moderada diariamente para perder 
peso, y de 30 minutos diarios para 
mantener la baja de peso.
En la medida en que los establecimientos 
educacionales sean capaces de adaptarse a los 
requerimientos de esta población de estudiantes, 
y las políticas sociales y educacionales regulen 
y apoyen las instalación de apoyos especiales 
para este grupo, será posible impactar 
definitivamente en la representación social 
construida por ellos y así, en las prácticas de 
deporte y de educación física, contribuyendo a 
una mejor calidad de vida en esta población. 
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Diagrama 4: Modelo explicativo de la Representación social de Deporte y Educación física 
en alumnos y alumnas con obesidad.
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· Resumen: Nuestro propósito en este estudio fue identificar si existen o no diferencias 
significativas en la formación de conceptos y en la categorización, en personas menores entre cuatro 
y cinco años de edad expuestas y no expuestas al Programa de Complementación Alimentaria del 
Plan de Mejoramiento Alimentario y Nutricional de Antioquia (Mana) en el municipio de Envigado, 
durante los años 2006 y 2010. El estudio es cuasi-experimental con grupo control no equivalente. 
Participaron 175 niños y niñas evaluados con las sub-escalas de contenido de la Prueba de Lenguaje 
Oral de Navarra. Encontramos diferencias significativas entre los sujetos expuestos y los no expuestos 
en categorización y formación de conceptos; sin embargo, ambos grupos muestran deficiencias en el 
desarrollo de las variables estudiadas, aunque el grupo expuesto presenta rendimientos superiores.
Palabras clave: conceptos (Tesauro: Education Research Complete), categorías (Tesauro: 
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que tem sidos expostos e não expostos ao Programa de Complementação Alimentar do Plano de 
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Melhoramento Alimentar Nutricional da Antioquia (MANA) no município de Envigado durante os 
anos 2006 até 2010. O estudo é quase-experimental com grupo controle não equivalente. Neste, 
participaram 175 crianças avaliados com as subescalas do conteúdo da Prova da Linguagem Oral 
do Navarra. Encontraram-se diferenças significativas entre as crianças expostas e não expostas 
na categorização e formação dos conceitos, mas, ambos os grupos apresentaram deficiências no 
desenvolvimento das variáveis estudadas embora que o grupo exposto tivesse rendimentos superiores.
Palavras-chave: conceitos (Education Research Complete), categorias (Fuente Académica 
Premier), nutrição (Academic Search Complete), suplementos alimentares (Academic Search 
Complete).
Conceptualization and categorization ability in children who participated in the Dietary 
Supplementation Program
· Abstract: The purpose of the study was to identify the existence or the absence of major 
differences in concept formation and categorization in children aged between the ages of 4 and 5, 
who participated or not in the ‘Dietary Supplementation Program’ delivered through the ‘Plan to 
Improve Diet and Nutrition in Antioquia’ by the municipality of Envigado, during the years 2006 
- 2010. The study was quasi-experimental with a non-equivalent control group. 175 children were 
evaluated with the sub-scales of the content of the Navarra Oral Language Test. The study found 
significative differences in scores of categorization and concept formation between those children who 
participated in the program or those who didn’t Even though both groups demonstrated deficiencies 
in the development of the variables, the participant group had higher achievements.
Key words: concepts (The MIT Encyclopedia of the Cognitive Sciences), categorization (The 
MIT Encyclopedia of the Cognitive Sciences), nutrition (Education Research Complete), dietary 
supplementation (Medline complete).
-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Resultados. -4. Discusión. -5. Conclusiones. –Lista de 
referencias. 
1. Introducción1
El concepto de seguridad alimentaria 
es relativamente novedoso y parte de las 
exigencias internacionales a los Estados de 
cubrir el riesgo de hambre que pueda tener 
efectos nocivos para la salud y desarrollo 
integral de los ciudadanos y ciudadanas. La 
Cumbre Mundial sobre la Alimentación del 
año 1996 (FAO, 1996) enfatizaba la existencia 
de problemas de hambre e inseguridad 
alimentaria en el mundo, evidenciados en más 
de 800 millones de personas que no disponen 
de alimentos suficientes para satisfacer sus 
necesidades nutricionales básicas. Sin embargo, 
diez años después la Food and Agriculture 
Organization (FAO) contabiliza 854 millones 
de personas desnutridas en el mundo, de los 
cuales 6 millones son niños y niñas menores de 
cinco años (Asamblea General de las Naciones 
Unidas, 2008).
En Colombia, el Plan Nacional de 
Desarrollo –PND– 2006-2010, explica que en 
el país no existía una política de seguridad 
alimentaria que posibilitara articular proyectos 
dirigidos a la disponibilidad, comercialización 
y consumo de alimentos (Departamento 
Nacional de Planeación –DNP–, 2007, p. 146). 
Pero debido a la problemática de desnutrición 
en muchas regiones del país, en el año 2007 
se aprobó, mediante el Consejo Nacional de 
Política Económica y Social (Conpes Social 
113), la Política Nacional de Seguridad 
Alimentaria y Nutricional –Psan–, la cual 
ratifica los compromisos de la Cumbre Mundial 
de Alimentación de 1996 para el cumplimiento 
de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, con 
el objeto de disminuir las desigualdades sociales 
y económicas, particularmente en la población 
de mayor grado de vulnerabilidad (DNP, 2007).
A nivel departamental, el Plan de 
Mejoramiento Alimentario y Nutricional de 
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Antioquia –Mana– se diseñó en el periodo 2000 
y 2001 en alianza con el Instituto Colombiano 
de Bienestar Familiar (ICBF), con el fin de 
mejorar la seguridad alimentaria y nutricional 
de la población del departamento (Plan Nacional 
de Alimentación y Nutrición, 2010). Uno de 
sus ejes corresponde a la Complementación 
Alimentaria, cubriendo a los niños y niñas 
menores de seis años de bajos recursos 
económicos (Gobernación de Antioquia, 2010). 
La política de Seguridad Alimentaria no solo 
se relaciona con la reducción de los índices de 
morbi-mortalidad infantil, sino que se dirige 
hacia el desarrollo integral de esta población. El 
Departamento Nacional de Planeación (DNP, 
2007, p. 146) plantea que la nutrición 
(…) resulta fundamental para 
el aprendizaje, la comunicación y 
la socialización, así como para el 
desarrollo de habilidades, capacidades 
y competencias, al punto que las 
carencias en las esferas nutricionales, 
cognitivas, afectivas, de salud y 
de neuroestimulación y desarrollo, 
difícilmente pueden compensarse en 
etapas posteriores de la vida. 
Aguado (2009) señala que el enfoque 
de derechos es indispensable para el análisis 
del desarrollo infantil, en tanto que su 
reconocimiento conduce a la implementación de 
políticas públicas que mejoren las condiciones 
y la calidad de vida de los niños y niñas. La 
alimentación hace parte de las dimensiones 
centrales del enfoque del bienestar de la niñez, 
conjuntamente con la salud y la educación, 
puesto que su eje fundamental es el desarrollo 
de las habilidades futuras de las personas 
menores.
Sin embargo, los datos encontrados sobre 
la gestión y resultados de Psan giran en torno 
a la cobertura y la eficacia de la entrega de la 
complementación alimentaria, así como la 
reducción de la morbi-mortalidad (FAO, Pnsan, 
2006). No hay estudios que circulen en el 
ámbito académico que precisen resultados del 
Programa de Complementación Alimentaria en 
relación con el desarrollo cognitivo, en un área 
específica como es el pensamiento. Buscando 
explorar las relaciones entre la nutrición y el 
desarrollo cognitivo infantil, en este estudio 
buscamos describir la presencia o ausencia de 
diferencias significativas en la formación de 
conceptos y categorización en niños y niñas 
entre cuatro y cinco años de edad, expuestos y 
no expuestos al Programa de Complementación 
Alimentaria ejecutado en el municipio de 
Envigado, municipio de  Antioquia, en 
Colombia. 
La Secretaría de Salud de Envigado 
coordina las entregas del complemento 
pertenecientes al Plan de Mejoramiento 
Alimentario y Nutricional de Antioquia (Mana). 
En el reporte de 2009 se muestra una cobertura 
de 1350 niños y niñas menores de seis años. Los 
indicadores de estado nutricional, según el peso 
para la edad, revelan un nivel de desnutrición 
global leve (24,1%), moderada (4,4%), y severa 
(0,3%). El riesgo de desnutrición global es del 
28,8%. La estatura para la edad configura un 
indicador relevante de desnutrición crónica: se 
reporta que el 21,9% tiene desnutrición leve, 
el 4,9% moderada y el 9% severa. El riesgo de 
desnutrición crónica alcanza un porcentaje del 
27,6%, cifra elevada y similar a los reportes de 
la FAO para América Latina, siendo mucho más 
alta en Guatemala (49%), Honduras (29%) y 
Bolivia (27%) (Municipio de Envigado, 2009; 
FAO, 2009). 
La complementación alimentaria consiste 
en entregas mensuales que proporcionalmente 
corresponden a una porción individual de leche 
en polvo (un sobre por 25 gramos), una porción 
de galletas en paquete individual por 30 gramos, 
fortificadas con hierro, y tres cucharadas (33 
gr.) de Bienestarina que entrega el Estado 
colombiano a través del ICBF. El complemento 
equivale al 20% de la alimentación diaria que 
debe tener un niño o niña en pleno desarrollo de 
sus capacidades físicas y psicológicas. 
La desnutrición crónica leve, moderada 
y severa, está asociada con el déficit en las 
habilidades cognitivas y con áreas específicas 
del pensamiento y el lenguaje (Georgieff, 2007; 
Georgieff & Rao, 2001). Los modelos teóricos 
sobre este tema establecen un entramado 
de factores relacionados, entre los que se 
encuentran el estado mental de los cuidadores 
y cuidadoras, las interacciones entre los niños, 
las niñas y los sujetos adultos responsables, y 
la estimulación adecuada de la cognición. Esta 
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compleja interacción varía en relación con el 
estado nutricional, puesto que los niños y niñas 
desnutridos muestran baja energía para jugar, 
pobre motivación para el esfuerzo cognitivo en 
la solución de tareas, y bajo interés interpersonal 
(Georgieff, 2007). 
Por otra parte, el estudio sobre la relación 
entre nutrición y coeficiente intelectual fue 
iniciado en América Latina por Cravioto entre 
1949-1997, y su impacto fue relevante a nivel 
mundial (Cravioto, Birch & De Licardie, 
1967; DeLicardie & Cravioto, 1973; Cravioto 
& Arrieta, 1982, Cravioto & Cravioto, 1991). 
Sus investigaciones se centraron en la nutrición 
y los problemas de desarrollo cognitivo, en 
las consecuencias en el logro académico y 
en la aparición de trastornos específicos del 
aprendizaje. En la actualidad, los reportes 
académicos cada vez aportan datos más sólidos 
y específicos para comprender con claridad las 
relaciones entre nutrición y cognición (Cocco, 
Díaz, Stancampiano, Diana, Carta, Curreli, 
Sarais & Fadda, 2002; Haskell, Kennedy, 
Milne, Wesnes & Scholey, 2008; Innis, 2003; 
Vera, 2003; Vera, 1999). 
Existe una clara evidencia sobre el efecto 
de la baja ingesta alimentaria y nutricional 
en la cognición (Georgieff, 2007; Georgieff 
& Rao, 2001; Jukes, Mcguire, Method & 
Sternberg, 2002; Leiva, Inzunza, Pérez, Castro, 
Jansana, Toro, Almagiá, Navarro, Urrutia, 
Cervilla & Ivanovic, 2001; Macdonald, 
Haddad, Gross & McLachlan, 2002; Programa 
Mundial de Alimentos, 2006; Unicef, 2006). 
Los macronutrientes como las proteínas, los 
carbohidratos, y algunas grasas y lipoproteínas 
son importantes para la integridad neuronal 
normal de la membrana celular y la mielinización 
(Bellisle & Drewnowski, 2007; Georgieff, 
2007; Georgieff & Rao, 2001; Williams, 2008). 
Los micronutrientes y oligoelementos 
(magnesio, manganeso, yodo, zinc, cobre, 
molibdeno, cobalto, selenio, hierro y 
fluoruro) en bajas concentraciones afectan el 
funcionamiento neuronal. El déficit de hierro, 
por ejemplo, produce problemas en la atención, 
en el funcionamiento neuropsicológico y en el 
desarrollo motor. También se ha relacionado 
con trastornos en el desarrollo cognitivo, 
neurointegrativo y del lenguaje, en menores de 
edad (Benton, 2008; Bhatnagar & Taneja, 2001; 
Bryan, Osendarp, Hughes, Calvaresi, Baghurst 
& Klinken, 2004; Nelson & Luciana, 2001). 
Georgieff y Rao (2001) han estudiado 
ampliamente las consecuencias de los 
problemas nutricionales en el neurodesarrollo y 
en las habilidades cognitivas (Ver tabla 1). 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 1003-1019, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
conceptuaLización y categoRización en peRsonas menoRes expuestas aL
pRogRama de compLementación aLimentaRia
1007
Tabla 1. Micronutrientes, desarrollo de habilidades cognitivas y neurodesarrollo.




Disminución del Total DNA, RNA y contenido de 
proteínas
Disminución de las proteínas gliales





Disminución de la producción de neurotransmisores
Alteración del perfil de ácidos grasos
Síntesis del factor de crecimiento
Estructural
Disminución del número de sinapsis
Disminución de la mielina
Disminución del peso del cerebro
Cognitivo
Disminución del coeficiente intelectual
Débil memoria de reconocimiento visual
Débil habilidad verbal (reproducción del 
vocabulario-fonología)




Disminución del Total DNA, RNA y contenido de 
proteínas
Disminución de la actividad reductasa 
riboneucleótida
Variable, basada en la 
edad de la persona
Hipocampo en edades 
tempranas
Bioquímico
Disminución de la actividad hidroxilasa tiroxínica
Disminución de la actividad C oxidasa y C 
citocrómica
Disminución de la actividad Delta-9 desaturasa
Estructural
Disminución de la actividad de la dopamina
Disminución del metabolismo oxidativo neuronal
Disminución de la mielinización
Cognitivo
Disminución de las puntuaciones totales de 
desarrollo en la Prueba Bayley
Disminución de las puntuaciones de pensamiento 
en la Prueba Bayley
Disminución del movimiento espontáneo
Disminución en la memoria de trabajo espacial
Disminución en la memoria y el aprendizaje 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 1003-1019, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
LiLiana cHaves - maRtHa aLicia cadavid - soRaida toRRes
1008
Nutriente Áreas implicadas Efectos del déficit Región del cerebro
Zinc
Molecular
Disminución del Total DNA, RNA y contenido de 
proteínas
Disminución en la replicación celular
Cerebelo, sistema 









Disminución de la actividad IGF-I
Disminución de la liberación en la sinapsis Zn




Reducción de la masa cerebral regional
Disminución de la inhibición de la GABA
Cognitivo
Disminución de la actividad motora espontánea
Disminución de la memoria visual a corto plazo
Disminución de la formación de conceptos y 
razonamiento abstracto
Tomado de Georgieff & Rao (2001) Handbook of developmental cognitive neuroscience (pp. 494-495).
Como puede observarse, la baja ingesta 
nutricional afecta diferentes habilidades 
cognitivas entre las que se encuentran la 
conceptualización, la categorización, el 
razonamiento y el lenguaje (Isaacs & Oates, 
2008; Romero, López & Cortés, 2008; Rouzaud, 
2008; Unicef, 2006). En esta misma línea, los 
estudios de Sternberg & Grigorenko (2001) 
señalan que los bajos niveles de zinc producen 
alteraciones en el razonamiento abstracto, 
en la velocidad de procesamiento, y en el 
proceso de categorización y conceptualización. 
Estas habilidades no sólo son importantes 
en el desempeño académico sino que son 
indispensables en una amplia gama de tareas 
que se requieren en la vida cotidiana (De la 
Mata, 2008; Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999; 
Goswami, 2008, 2011; Goswami & Brown, 
1990; Mustard, 2009; Toga, Thompson & 
Sowell, 2006). 
Por otra parte, el pensamiento representa 
un campo de estudio no solo extenso, sino 
ampliamente productivo. Según el modelo de 
concepto y categoría propuesto por Murphy 
(1988), los conceptos son representaciones 
sobre las cuales se construye el pensamiento 
proposicional, permiten la comprensión del 
mundo y se usan para interpretar la experiencia 
actual clasificándola en un tipo particular de 
contenido basado en el conocimiento previo. 
Carey (2009) y Bloom (2000), en la misma 
línea, expresan que los conceptos son las 
unidades del pensamiento, los constituyentes 
de las creencias y de las teorías. El significado 
de las palabras es un ejemplo claro de ello. 
La teorización sobre el desarrollo de la 
conceptualización se basa en las relaciones 
entre percepción y formación de conceptos. 
Al respecto Richardson (2003) argumenta 
que durante el desarrollo los niños y niñas 
son sensibles a las relaciones y covariaciones 
percibidas de los objetos y eventos del mundo, 
y son estas variaciones las que permiten 
formar imágenes mentales que serán la base 
posterior de los conceptos acompañados por los 
significados de las palabras y el razonamiento. 
Un ejemplo de ello está representado en los 
trabajos de Goswami (2008), quien señala que 
en la formación de conceptos son centrales las 
relaciones entre percepción, razonamiento y 
lenguaje, en tanto que los niños y niñas de corta 
edad, al no contar con conocimientos previos 
en un tema determinado, tienden a recurrir a 
estrategias más simples como el razonamiento 
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 10 (2): 1003-1019, 2012
http://www.umanizales.edu.co/publicaciones/campos/cinde/index.html
conceptuaLización y categoRización en peRsonas menoRes expuestas aL
pRogRama de compLementación aLimentaRia
1009
asociativo, empleando operaciones cognitivas 
basadas en la similitud y en la covariación. 
La categorización es el proceso de 
organización del conocimiento en nodos que 
comparten ciertas características. Contiene 
una variedad de funciones subordinadas, 
como la descripción, clasificación, ordenación, 
jerarquización e interdependencia. En los niños 
y niñas de corta edad es muy común encontrar 
la descripción de un objeto, pero a medida 
que el desarrollo cognitivo continúa, pueden 
describir las funciones y utilidades de diferentes 
objetos y posteriormente están en la capacidad 
de clasificarlos y ordenarlos jerárquicamente, 
atribuyendo un valor (Aguiar & Baillargeon, 
2002; Baillargeon, 2004; Carey, 2009).
En las investigaciones sobre conceptos y 
categorías de Clapper y Bower (2002) y Barnett 
y Ceci (2005) se encontró que la pertenencia a 
una categoría se define en términos de posiciones 
en una red jerárquica que se organiza desde 
niveles genéricos hasta niveles particulares. La 
operación cognitiva que opera en el proceso de 
categorización es la clasificación, permitiendo 
incluir y a la vez diferenciar agrupaciones de 
acuerdo con los atributos o relaciones comunes 
entre los elementos constitutivos.
Las categorías agrupan los conceptos, 
siendo estos últimos propiedades que alcanzan 
una notable particularización. La pertenencia 
de un concepto a una categoría se basa en el 
modelo de prototipo. Es decir, para incluir un 
elemento, objeto, entidad o concepto en un 
grupo más amplio, se acude a observar y a 
analizar las propiedades más características del 
grupo (prototipo) (Barnett & Ceci, 2005; Cohen 
& Lefebvre, 2005, Ross & Spalding, 1994). 
Es posible encontrar elementos que reúnen 
más propiedades prototípicas que otros. Pero 
no poseer todas las características no excluye 
la pertenencia de un elemento en una clase o 
categoría (Clapper & Bower, 2002). 
El pensamiento categorial, además 
de permitir la inclusión de elementos en 
agrupaciones más amplias y aumentar la 
velocidad de procesamiento y comprensión de 
información, también facilita la diferenciación 
de aquellos elementos que no están inmersos en 
conglomerados más complejos y más específicos. 
Gelman (2003) y Gelman y Brenneman (2004) 
afirman que al especializarse un área de 
conocimiento, la categorización se torna una 
tarea más específica y no accesible a todas las 
personas, puesto que requiere de contenidos 
derivados del aprendizaje. Pero en categorías 
básicas que hacen parte del desarrollo infantil, 
y se usan en la vida cotidiana, la mayoría de 
las personas establecen con facilidad procesos 
de inclusión, diferenciación y exclusión del tipo 
elemento-grupo. 
Las categorías se organizan jerárquicamente 
en varios niveles: superior, básico y 
subordinado. El nivel básico de la jerarquía es 
el más general y el pensamiento opera con el 
nivel básico la mayor parte del tiempo. Estudios 
realizados por Rakison y Poulin-Dubois (2001, 
citados en Weiner, Lerner, Easterbrooks & 
Mistry, 2003), encuentran que los niños y niñas 
menores de tres años configuran sus procesos de 
categorización estrechamente relacionados con 
la percepción, y alrededor de los cuatro años 
empiezan a clasificar categorías más abstractas 
y conceptuales. Los niños y niñas entre cuatro 
y seis años de edad consolidan los procesos 
clasificatorios elemento-clase, y aunque 
tienen procesos más complejos para realizar 
categorías, siguen presentando dificultades 
para identificar la variabilidad de elementos a lo 
largo de una dimensión (matices o gradación). 
El desarrollo conceptual y el aprendizaje de 
contenidos contribuyen notablemente a la 
creciente complejidad de la categorización que 
caracteriza la actividad cognitiva humana. 
2. Metodología
Tipo de estudio
Este estudio alcanza un nivel descriptivo 
bivariado con diseño doble ciego cuasi-
experimental de casos y controles. Se comparan 
las medias obtenidas en formación de conceptos 
y categorización, teniendo como criterio de 
comparación a los niños y niñas expuestos y 
no expuestos al Programa de Complementación 
Alimentaria durante cuatro años. Desde el año 
2006 hasta el 2010 se han entregado 40 raciones, 
debido a que generalmente se suspende la 
cobertura en diciembre y enero. Los niños 
y niñas expuestos han recibido entre el 70% 
y el 100% de raciones. Los niños y niñas no 
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expuestos han recibido entre el 0% y el 20% de 
raciones. Aclaramos que aunque estos últimos 
niños y niñas están en el Programa, los sujetos 
adultos responsables no acuden mensualmente 
para recibir el complemento.
El control sobre la ingesta del complemento 
se estableció por reporte verbal de los padres 
y madres de los niños y niñas, mediante un 
recordatorio de 24 horas realizado por la 
nutricionista. Además se contó con los controles 
mensuales de crecimiento y desarrollo, así 
como con las evaluaciones semestrales del 
estado nutricional. En las visitas a los hogares 
de los niños y niñas se les preguntaba de manera 
indirecta sobre la ingesta del complemento y se 
verificaba que efectivamente lo consumieran.
Participantes
Los niños y niñas participantes son 
residentes del municipio de Envigado, de 
estrato socioeconómico y Sisbén 1 y 2. Se 
eligió este municipio debido a su amplia 
cobertura alimentaria de niños y niñas con 
riesgo nutricional inscritos en el programa 
de crecimiento y desarrollo de la Secretaría 
de Salud, quienes monitorean el estado 
nutricional mensualmente, y semestralmente 
están a cargo de los nutricionistas del programa 
de Complementación Alimentaria de la 
Proveeduría de Alimentos. Además, desde 
los controles gestacionales se ha detectado 
riesgo de ingesta alimentaria en las madres, y 
aunque recibieron suplementación alimentaria, 
los niños y niñas recién nacidos continuaban 
presentando dicho riesgo.
Debido a que las evaluaciones se hicieron 
en los hogares de los niños y niñas, se pudo 
establecer que la pobreza es una de las 
características más relevantes de la muestra 
de participantes, asociada a periodos donde 
experimentan hambre, difícil acceso a servicios 
de salud, educación, recreación, deporte y 
otros derechos básicos, así como exposición a 
violencia intrafamiliar y social. 
Con respecto al tamaño muestral, la base 
de datos suministrada por la Proveeduría de 
Alimentos del municipio de Envigado reporta 
que los niños y niñas de cuatro y cinco años 
de edad son en total 207. Debido al tamaño 
reducido de la población, decidimos evaluar 
el total de niñas y niños sin realizar ningún 
procedimiento de muestreo. 
Instrumentos
Prueba de lenguaje oral de Navarra-
revisada PLON-R
Para la evaluación de los niños y niñas 
utilizamos la Prueba de Lenguaje Oral de 
Navarra (PLON-R) construida por Aguinaga, 
Armentia, Fraile, Olangua y Uriz (2005). La 
prueba retoma el modelo inicial de desarrollo 
del lenguaje de Bloom y Lahey (1978). 
Después de la reformulación del modelo 
realizado por Bloom y Tinker (2001), puede 
apreciarse también el proceso de categorización 
y conceptualización como elementos centrales 
del pensamiento infantil. Aguinaga et al. 
(2005) plantean que la dimensión de Contenido 
explora áreas que relacionan pensamiento y 
lenguaje. Al analizar los ítems de la prueba, 
observamos que la formación de conceptos y 
la categorización son susceptibles de evaluarse 
con este instrumento.
El PLON-R se utiliza como instrumento 
de screening o tamizaje, y no puede sustituir 
pruebas de diagnóstico en casos de trastornos 
específicos del desarrollo, aunque se ha 
demostrado su pertinencia en investigación 
infantil. 
La consistencia interna la obtuvimos 
mediante el procedimiento de dos mitades 
con la corrección de Spearman-Brown y la 
obtención del error típico de medida. El alpha 
de Cronbach total de la prueba es de 0,774 para 
los tres años, 0,771 para los cuatro años, 0,761 
para los cinco años y 0,745 para los seis años.
La dimensión de contenido incluye 
aspectos evolutivos propios de cada edad. Los 
niños y niñas de cuatro años son evaluados 
en relación con el léxico, la identificación de 
colores, las relaciones espaciales, los opuestos 
y las necesidades básicas. Para los cinco años 
se incluyen categorías, acciones, partes del 
cuerpo, seguimiento de órdenes y definición 
por el uso. 
Para la aplicación llevamos a cabo dos 
adaptaciones del léxico; por ejemplo, carro en 
lugar de coche, grillo en lugar de grifo. Los 
demás reactivos no requerían este proceso. 
Procedimiento
La recolección de la información comenzó 
con el análisis de la base de datos suministrada 
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por la Proveeduría de Alimentos del municipio 
de Envigado. El total de niños y niñas 
expuestos y no expuestos al Programa fue de 
207 (cuatro años expuestos=68; niños y niñas 
no expuestos=39) (cinco años expuestos=63; 
no expuestos=37).
Realizamos la evaluación en los hogares de 
los niños y niñas entre marzo de 2009 y octubre 
de 2010. Las personas adultas responsables 
firmaron el consentimiento informado 
aceptando que las niñas y niños participaran 
voluntariamente en la investigación, clasificada 
de mínimo riesgo según los parámetros 
establecidos en la resolución Nº 008430 de 
1993, del 4 de octubre, emanada del Ministerio 
de Salud de Colombia. 
Realizamos los análisis en el programa 
estadístico Statistical Package for the Social 
Sciences (SPSS), versión 15.0®. 
El plan de análisis consistió en obtener el 
coeficiente de confiabilidad alpha de Cronbach, 
los estadísticos descriptivos para los grupos 
de niñas y niños expuestos y no expuestos de 
cuatro y cinco años de edad (media, desviación 
estándar, mínimo y máximo, asimetría y 
varianza). La comparación de medias la 
realizamos por medio de la prueba T de Student, 
tomando como significativas las diferencias que 
tuvieran puntajes inferiores a 0,05. 
3. Resultados
Durante el proceso de recolección de la 
información planeamos la evaluación de 207 
niñas y niños. No pudimos establecer contacto 
con 27 niños y niñas por dificultades de diferente 
índole. En total realizamos 180 evaluaciones, 
de las cuales se descartaron cinco de ellas. En 
total participaron 175 niñas y niños entre los 
cuatro años y los cinco años de edad.
Para la edad de cuatro años el porcentaje de 
participantes de sexo femenino fue de 46,4%, 
y del sexo masculino de 53,6%. En la edad de 
cinco años el porcentaje del sexo femenino fue 
del 43,6%, y del sexo masculino fue del 56,4%. 
Analizamos la confiabilidad de los 
resultados con la prueba alpha de Cronbach. En 
todos los ítems de la prueba encontramos una 
alta confiabilidad (alpha = 0,82 y 0,85). 
Los resultados que a continuación 
presentamos los consideramos estimativos y 
no concluyentes, debido a que al tratarse de un 
diseño cuasi-experimental algunas variables 
intervinientes no pudieron ser controladas; por 
ejemplo, el seguimiento diario de la ingesta del 
complemento nutricional. No obstante, el diseño 
doble ciego, conjuntamente con la comparación 
entre casos y controles, permite tener monitoreo 
sobre los resultados y su análisis. 
Resultados de los niños y niñas de cuatro 
años
La dimensión de Contenido está 
conformada por Léxico (Nivel Comprensivo 
y Nivel Expresivo), Identificación de Colores, 
Relaciones Espaciales, Opuestos y Necesidades 
Básicas.
En relación con la dimensión de Léxico 
Nivel Comprensivo, en la cual las niñas y 
niños deben reconocer diferentes objetos, 
encontramos que los niños y niñas expuestos 
y no expuestos reconocen con facilidad 
objetos, aunque los últimos muestran mayores 
errores. En la puntuación total de Léxico Nivel 
Comprensivo obtuvimos medias para las niñas 
y niños expuestos de 5,45, y para las niñas y 
niños no expuestos de 5,03. La prueba t no 
revela diferencias significativas en comprensión 
(t= 1,883, p=0,063).
En Léxico Nivel Expresivo no encontramos 
diferencias significativas entre ambos grupos 
(t=1,250, p=0,214). Los niños y niñas no 
expuestos tienen mayores dificultades para 
expresar correctamente algunos objetos. La 
puntuación total fue: media 6,07 para las niñas 
y niños expuestos, y 5,54 para las niñas y niños 
no expuestos.
La dimensión Identificación de Colores 
no mostró diferencias significativas (t=0,717 
p=0,475). Ambos grupos identifican con 
facilidad diferentes colores (expuestos 
media=3,64; no expuestos media=3,36).  
Las Relaciones Espaciales no presentan 
diferencias significativas (t=1,726, p=0,088). La 
puntuación total en Relaciones Espaciales para 
los niños y niñas expuestos es media=3,52 y 
para las niñas y niños no expuestos media=3,31.
En la sub-escala de Opuestos se presentaron 
diferencias altamente significativas (t=3,281, 
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p=0,001). Los niños y niñas expuestos 
identifican con mayor claridad las categorías 
contrarias: grande-pequeño, caliente-frío, 
mañana-noche, blanda-dura (ver tabla 2).
En el reconocimiento de las acciones 
correspondientes a Necesidades Básicas, las 
niñas y niños expuestos muestran diferencias 
altamente significativas en (t=4,955, p=0,000). 
Los niños y niñas expuestos pueden expresar 
claramente lo que harían si sienten sueño, 
hambre, sed y frío. Los niños y niñas no expuestos 
tienen mayores dificultades para expresar 
verbalmente las acciones correspondientes a 
necesidades básicas (expuestos media=3,69; no 
expuestos 2,59) (ver tabla 2).






Contenido Expuesto No expuesto Expuesto
No 
expuesto
Léxico nivel comprensivo 1,883 0,063 5,45 5,03 0,841 1,038
Léxico nivel expresivo 1,250 0,214 6,07 5,54 0,876 1,714
Identificación de colores 0,717 0,475 3,64 3,36 0,718 1,088
Relaciones espaciales 1,726 0,088 3,52 3,31 0,667 1,625
Opuestos 3,281 0,001 3,67 2,82 0,685 1,430
Necesidades básicas 4,955 0,000 3,69 2,59 0,863 1,551
Resultados de los niños y niñas de cinco 
años
Para las niñas y niños de cinco años los 
ítems son: Categorías, Acciones, Partes del 
Cuerpo, Órdenes Sencillas, Definición por el 
Uso (Nivel Comprensivo y Nivel Expresivo).
La dimensión de Contenido se inicia con la 
sub-escala de Categorías. Exploramos los grupos 
de alimentos, prendas de vestir y juguetes. Los 
resultados muestran que existen diferencias 
altamente significativas (t=2,451, p=0,017). 
Los niños y niñas expuestos identificaron 
claramente los elementos que hacían parte de la 
categoría de alimentos, descartando sin errores 
aquellos elementos que no pertenecían al grupo. 
Situación similar sucede con las categorías de 
prendas de vestir y juguetes. Las puntuaciones 
totales en Categorías obtienen medias diferentes 
en ambos grupos (expuestos media=11,68, no 
expuestos media=10,92) (ver tabla 3). 
En la sub-escala de Acciones las niñas y 
niños deben identificar qué hace otra persona 
en una lámina. Se encuentran diferencias 
altamente significativas (t=3,891, p=0,000). 
Las medias totales en esta sub-escala muestran 
que las niñas y los niños expuestos tienen una 
media de 2,95 y las niñas y niños no expuestos 
2,49. 
En la sub-escala de Identificación de Partes 
del Cuerpo también encontramos diferencias 
significativas (t=2,858, p=0,004). En esta sub-
escala la media total para los niños y niñas 
expuestos es de 5,10 y para las niñas y niños no 
expuestos es de 4,35 (Ver tabla 3).
Las Órdenes Sencillas no presentan 
diferencias significativas (t=1,777, p=0,080). 
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Los resultados muestran que las niñas y niños 
expuestos y no expuestos comprenden y siguen 
instrucciones secuenciales sin errores.  
En la sub-escala Definición por el Uso 
(Nivel Comprensivo) se presentaron diferencias 
significativas (t=2,182, p=0,032). Los niños y 
niñas expuestos identifican con mayor claridad 
para qué sirven algunos objetos. La puntuación 
obtenida en la sub-escala es mayor en las niñas 
y niños expuestos (media=4,83) que en los no 
expuestos (4,43) (Ver tabla 3).
En el Nivel Expresivo de Definición por 
el Uso observamos diferencias altamente 
significativas (t=2,644, p=0,010). Este resultado 
muestra que las niñas y niños expuestos pueden 
expresar claramente la función que cumplen 
diferentes partes del cuerpo, al contrario de las 
niñas y niños no expuestos.






Contenido Expuesto No expuesto Expuesto
No 
expuesto
Categorías 2,451 0,017 11,68 10,92 0,650 1,876
Acciones 3,891 0,000 2,95 2,49 0,218 0,731
Partes del cuerpo 2,858 0,004 5,10 4,35 1,091 1,136
Órdenes sencillas 1,777 0,080 3,56 2,95 0,838 1,373
Definición por el uso 
(Nivel  comprensivo)
2,182 0,032 4,83 4,43 0,381 0,094
Definición por el uso 
(Nivel expresivo)
2,644 0,010 4,83 4,32 0,495 1,107
La distribución de los porcentajes totales 
en la dimensión de Contenido muestra que en 
los niños y niñas de cuatro años expuestos, solo 
el 12,1% se ubica en la normalidad, el 67,2% 
necesita mejorar y el 20,7% registra retraso en 
el desarrollo en estas áreas. Las niñas y niños 
no expuestos obtienen porcentajes mayores en 
Retraso (61,6%), el 25,6% Necesita mejorar y 
solo el 12,8% obtiene una puntuación Normal. 
Los niños y niñas expuestos de cinco años 
tienen un desempeño Normal en un 78%, 
Necesita mejorar en un 12,2% y Retraso tiene 
un porcentaje de 9,8%. Las niñas y niños no 
expuestos tienen una valoración normal en un 
56,8%, Necesita mejorar (2,7%) y un porcentaje 
elevado muestra Retraso (40,5%) (Ver tabla 4).
Tabla 4. Síntesis de resultados del PLON-R cuatro y cinco años.
Variable
Normal Necesita mejorar Retraso
4 años 5 años 4 años 5 años 4 años 5 años
Contenido Expuesto 12,1% 78,0% 67,2% 12,2% 20,7% 9,8%
No expuesto 12,8% 56,8% 25,6% 2,7% 61,6% 40,5%
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4. Discusión
Los resultados generales obtenidos en 
esta investigación, aunque preliminares y 
estimativos, muestran una alta proporción 
de niñas y niños con retraso en la dimensión 
de contenido en los grupos de niñas y niños 
expuestos y no expuestos al Programa de 
Complementación Alimentaria del Plan de 
Mejoramiento Alimentario y Nutricional 
de Antioquia (Mana), en el municipio de 
Envigado, entre los años 2006 y 2010. Aunque 
no llevamos a cabo una evaluación inicial 
que permitiera identificar si el retraso en la 
formación de conceptos y en la categorización 
era una condición prexistente a la evaluación 
realizada después de cuatro años de exposición 
al complemento alimentario, los resultados 
son consistentes en relación con otros estudios 
similares en el contexto latinoamericano (Jofré, 
Jofré, Arenas, Azpiroz & De Bortoli, 2007; 
Vera, 1999, 2003; Vera, Domínguez, Peña & 
Montiel, 2000). En estas investigaciones se 
revela la importancia de la ingesta alimentaria 
en el desarrollo de habilidades cognitivas, 
incluyendo atención, memoria y procesamiento 
de la información en general. Jofré et al., 
(2007), señalan que los niños y las niñas que 
no desayunan mostraron un estado nutricional 
más bajo y deficiencias en su procesamiento 
secuencial, simultáneo y compuesto de 
la información. Los investigadores e 
investigadoras argumentan estos resultados 
afirmando: 
Indudablemente que la disminución 
–al menos temporal– de la glucemia, 
de aminoácidos, de vitaminas y 
minerales producidos por la falta de la 
primera comida del día es una razón 
importante para la falta de atención y 
alerta necesarios para un rendimiento 
cognitivo adecuado (Jofré et al., 2007, 
p. 377). 
A la luz de otros estudios y de los resultados 
obtenidos en esta investigación, observamos 
que la nutrición cumple un papel relevante en 
el desarrollo cognitivo infantil. 
En este estudio tuvimos en cuenta un 
diseño de casos y controles, con el fin de 
comparar las variables en función del grado 
de exposición al complemento y enfatizar en 
habilidades cognitivas que requieren de mayores 
investigaciones, como es el caso del pensamiento 
(Isaacs & Oates, 2008; Romero, López & Cortés, 
2008; Rouzaud, 2008; Sternberg & Grigorenko, 
2001; Unicef, 2006). Los porcentajes de retraso 
en la formación de conceptos y categorización 
cambian notablemente en las niñas y en los 
niños expuestos de cuatro y cinco años (cuatro 
años=20,7%; cinco años=9,8%), observándose 
un mejor rendimiento en las puntuaciones y 
en el desempeño en las tareas evaluadas. En 
contraste, en los niños y niñas no expuestos 
de cuatro y cinco años sigue presentándose 
un alto porcentaje de retraso en estas áreas 
(cuatro años=61,6%; cinco años=40,5%). La 
persistencia del déficit en conceptualización 
y categorización puede afectar el rendimiento 
de las niñas y los niños en el área académica, 
social y personal (Georgieff, 2007; Georgieff & 
Rao, 2001). Estos datos revelan un problema no 
solo referido al desarrollo cognitivo, sino que 
atañe a las investigadoras e investigadores que 
centran su interés en la infancia, puesto que en 
ese periodo emergen habilidades fundamentales 
que se pueden ver afectadas por factores como 
la estimulación, la educación, la salud, la 
alimentación, entre otros. 
Los resultados generales muestran que los 
niños y niñas expuestos, aunque tengan un mejor 
desempeño que los niños y niñas no expuestos, 
no están desarrollando consistentemente 
los procesos de formación de conceptos y 
categorías. Tal y como lo expresan Romero, 
López y Cortés (2008), la magnitud de los 
problemas generados por el déficit nutricional 
depende del momento en que se presenten 
durante el desarrollo infantil y de su duración. 
Es posible que la recuperación nutricional 
de las niñas y niños expuestos al Programa 
de Complementación Alimentaria durante 
cuatro años (2006-2011) haya contribuido 
con el desempeño en las pruebas que evalúan 
las variables de este estudio. Sin embargo, 
la complementación alimentaria equivale al 
20% de la alimentación diaria, y vale la pena 
preguntarse si este porcentaje es suficiente 
para un niño o niña en pleno desarrollo de sus 
capacidades físicas y psicológicas. 
Si bien consideramos como estimativos 
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los datos de esta investigación, debido a que no 
tuvimos control de otras variables implicadas 
en el desarrollo, Jukes, McGuire, Meted y 
Sternberg (2002) y el Comité permanente de 
nutrición del sistema de las Naciones Unidas, 
basados en múltiples investigaciones sobre 
nutrición y cognición, son enfáticos en afirmar 
que 
Ninguna nación puede darse el 
lujo de desperdiciar su mayor recurso: 
el poder intelectual de su gente. Sin 
embargo, precisamente es esto lo que 
está sucediendo en lugares donde el 
bajo peso al nacer es común, donde 
los niños no alcanzan su potencial 
real de crecimiento, donde las 
deficiencias de micronutrientes dañan 
permanentemente el cerebro y donde la 
anemia y el hambre a corto plazo limitan 
el rendimiento escolar (p. 1). 
Retomando específicamente los resultados, 
las diferencias significativas encontradas 
en Opuestos y Acciones correspondientes 
a Necesidades Básicas (cuatro años) y en 
Categorías, Acciones, Partes del Cuerpo, 
Definición por el Uso Comprensivo y Expresivo 
(cinco años), reflejan mayores problemas en las 
niñas y niños no expuestos. Este resultado puede 
estar relacionado con el cambio conceptual y con 
la demanda cognitiva que este proceso requiere, 
puesto que el incremento en los conocimientos 
permite el desarrollo de categorías más refinadas, 
así como la diferenciación de elementos 
pertenecientes o no a una clase (Carey, 2009). 
En el caso de los opuestos, los niños y niñas 
deben comprender el significado de la palabra y 
tener a disposición aquella que se encuentra en 
una categoría contraria y a la vez relacionada 
semánticamente. De manera similar sucede 
con las Acciones que se corresponden con 
Necesidades Básicas, pero ya no en términos de 
oposición, sino en términos de relaciones entre 
situaciones y acciones (Bloom & Tinker, 2001; 
Cohen & Lefebvre, 2005). 
Igualmente, los procesos de categorización 
requieren el desarrollo de categorías 
suficientemente diferenciadas para separar 
percepción de conceptualización, logro 
evolutivo que implica el enriquecimiento 
informativo sobre la experiencia perceptiva, 
abstracción y redes semánticas (Quinn, 2011). 
La conceptualización abarca la capacidad para 
definir una palabra. En el caso de las niñas y niños 
de este estudio, se les solicitaba definirla por el 
uso. Este proceso de conceptualización requiere 
-según Bloom (2000)- de cuatro capacidades 
cognitivas, como son las habilidades para 
adquirir conceptos, para inferir intenciones de 
otros, la apreciación de la estructura sintáctica 
y las habilidades generales de aprendizaje y 
memoria. 
La alta demanda cognitiva puede estar 
vinculada con las diferencias encontradas 
entre los grupos de niños y niñas evaluados. 
Así mismo, se puede comprender que en 
aquellas dimensiones que no arrojaron 
diferencias significativas (Léxico Comprensivo 
y Expresivo, Identificación de Colores, 
Relaciones Espaciales y Órdenes Sencillas), 
ello es debido a que la demanda de procesos 
cognitivos es más baja. En Léxico, las niñas 
y los niños deben asociar la palabra con una 
imagen, no la deben producir, solo reconocer. 
Igual sucede con Identificación de Colores 
y Relaciones Espaciales. El seguimiento de 
Órdenes Sencillas implica memoria secuencial, 
pero no necesariamente conceptualización o 
categorización. 
El proceso de formación de conceptos y 
categorías se observa alterado en un porcentaje 
elevado de niños y niñas de cuatro años 
(Expuestos 87,9%, no expuestos 87,2%) y en 
niñas y niños de cinco años (Expuestos 22%, 
no expuestos 43,2%). Georgieff y Rao (2001) 
reportan que el desarrollo neuropsicológico 
de niñas y niños con problemas de ingesta 
alimentaria, no necesariamente desnutridos, 
tienen dificultades en la formación de conceptos 
y en el razonamiento abstracto, situación 
que es consistente con los resultados de esta 
investigación. 
También observamos que el razonamiento 
inductivo está alterado en los niños y 
niñas evaluados, y posiblemente se deba 
a los problemas en la clasificación y en el 
desarrollo conceptual, puesto que las tareas 
de categorización y definición por el uso, 
propuestas por el PLON-R, requieren un 
razonamiento basado en la similitud. Las 
niñas y niños, al señalar los elementos que 
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hacen parte de una categoría u otra, tienen 
dificultades; posiblemente se deba, por una 
parte, a la deficiente familiarización con los 
contenidos, pero por otra parte, a los problemas 
en el razonamiento (Georgieff & Rao, 2001; 
Goswami, 2008; Morra, Gobbo, Marini & 
Sheese, 2008). 
Si bien los estudios sobre morbi-mortalidad 
y recuperación nutricional expresada en 
medidas antropométricas son muy importantes, 
también es fundamental describir los problemas 
alimentarios y nutricionales conjuntamente con 
la cognición infantil. Teniendo en cuenta los 
resultados de este estudio, así como otros en 
esta línea, la Política Nacional de Seguridad 
Alimentaria y Nutricional puede dirigirse hacia 
la protección de la gran mayoría de niños y 
niñas de corta edad que están vulnerados por 
condiciones relacionadas con la alimentación y 
la nutrición, y planificar acciones correctivas y 
oportunas. 
En este estudio reconocemos 
el esfuerzo de las organizaciones 
internacionales, nacionales y 
departamentales para cubrir el riesgo 
de hambre de la población vulnerable. 
También es evidente el incremento 
financiero, los días de atención y la 
cobertura, así como la disminución de 
la morbi-mortalidad por causa de la 
desnutrición. No obstante, la visión 
que va más allá de la enfermedad y 
busca la salud y el desarrollo, implica 
reconocer que hace falta un incremento 
significativo de nutrientes, para que las 
niñas y los niños alcancen a desarrollar 
habilidades que posibiliten su lugar en 
el mundo. 
5. Conclusiones
La formación de conceptos y el proceso de 
categorización evaluados en 175 niños y niñas 
cubiertos por el Programa de Complementación 
Alimentaria bajo un diseño cuasi-experimental 
de casos y controles, mostraron diferencias 
significativas en Opuestos, Necesidades Básicas, 
Categorías, Acciones, Partes del Cuerpo y 
Definición por el Uso (Nivel Expresivo). Sin 
embargo, ambos grupos muestran deficiencias 
en el desarrollo de las variables estudiadas, y 
aunque el grupo expuesto tenga rendimientos 
superiores, observamos dificultades para 
conceptualizar y categorizar. Estas unidades 
funcionales centrales en el pensamiento están 
implicadas en el aprendizaje, en el logro escolar 
y en la interacción social.
La complementación alimentaria es una de 
las acciones fundamentales del Plan Mana. Estos 
resultados pueden ofrecer información relevante 
para futuras investigaciones en el campo de las 
relaciones entre nutrición y desarrollo cognitivo, 
así como para la planificación de los programas 
que se orientan al bienestar de la niñez. Más 
allá de la reducción de la morbi-mortalidad 
está el horizonte del potencial intelectual, y 
bajo esa visión, los resultados encontrados en 
formación de conceptos y categorización en los 
niños y niñas no expuestos que configuran un 
alto porcentaje de retraso (cuatro años=61,6%; 
cinco años=40,5%), podrían ser modificados. 
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· Resumen: En Argentina, profesionales de la salud y educación infantil con diferentes posturas 
teóricas y terapéuticas, debaten con agudeza en torno al diagnóstico y tratamiento por TDAH en 
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· As part of the PhD in Social Sciences’ (UBA) investigation, this research focuses on the 
conception and dissemination of ADHD as a childhood behavioral disorder, from the DSM and 
different sources, giving special consideration to some characteristics of diagnosis and treatment.
· The methodology is qualitative, based on the analysis of written documents, including 
interviews with health and education professionals, specialized journals and books,  web pages and 
journalistic articles. A Foucauldian perspective is used, centered on the concept of problematization
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1. Introducción
En Argentina, profesionales de la salud y 
de la educación infantil con diferentes posturas 
teóricas y terapéuticas, debaten con agudeza en 
torno al diagnóstico y tratamiento por TDAH en 
niños y niñas. Un hito en la polémica derivada 
de estas tensiones lo constituye la publicación, 
en 2005, del Consenso de expertos del área de 
la salud, dirigido al Ministerio de Salud. El 
documento objeta la extensión del diagnóstico 
de TDAH, y la prescripción de fármacos para 
su tratamiento, resaltando sus efectos adversos. 
Propone la evaluación de niños y niñas por parte 
de expertos y expertas, el uso de la medicación 
como último recurso, la atención al contexto 
familiar y social del niño o niña evaluado, y 
la restricción de la difusión de información en 
medios de comunicación, habida cuenta de las 
controversias entre profesionales respecto de 
la existencia misma del trastorno (http://www.
forumadd.com.ar/).
Como respuesta al Consenso de expertos 
-y en lo que se consideraba un intento por 
limitar el derecho de los ciudadanos a ser 
informados por los medios de difusión masiva-, 
otro sitio (http://www.tdah.org.ar/) publicó una 
traducción castellana del original en inglés, del 
Consenso Internacional sobre ADHD, realizado 
en 2002, que señala al TDAH como un trastorno 
válido. 
En 2007, la Anmat (Administración 
Nacional de Medicamentos, Alimentos y 
Tecnología Médica) ordenó a los laboratorios 
que comercializan los dos fármacos principales 
utilizados para el tratamiento del TDAH 
(metilfenidato y atomoxetina) incluir en 
sus prospectos advertencias, precauciones y 
contraindicaciones asociadas a los mismos 
(Anmat 2123/2007). 
Estas conflictivas tienen su correlato en 
medios de comunicación, con numerosos 
artículos periodísticos que abarcan desde 
desestimaciones de la especificidad del 
trastorno (Página/12, 17/10/2006) hasta la 
constatación de su origen genético (Clarín, 
1/10/10). Se han publicado libros y revistas 
que expresan diferentes posturas, y se realizan 
congresos, jornadas y simposios destinados a 
profesionales, docentes, madres y padres.
El estudio de los discursos de la salud que 
tematizan el TDAH, entonces, adquiere tintes 
de especial relevancia en Argentina, tomando 
en cuenta la coexistencia de las corrientes de 
la psiquiatría biológica y el psicoanálisis en las 
prácticas de los profesionales (Mantilla, 2010; 
Lakoff, 2004).
Este escrito lo enfoco en cómo se concibe 
y circula el TDAH como trastorno de la 
conducta infantil, deteniéndome en algunas 
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características que adquiere su diagnóstico en 
Argentina. 
La metodología es cualitativa, basada 
en el análisis de fuentes documentales que 
abarcan entrevistas a profesionales de la salud 
y de la educación, como revistas y libros 
especializados en la temática, páginas de 
Internet de asociaciones de profesionales y 
artículos periodísticos. Sigo una perspectiva 
foucaultiana (Bianchi, 2010) centrada en el 
concepto de problematización.
2. Acerca de algunas investigaciones 
publicadas en Latinoamérica
Desde perspectivas de las ciencias 
sociales, en países del cono sur se publicaron 
investigaciones que analizan el fenómeno. 
Sobre la experiencia uruguaya (Míguez, 2010) 
se realizó una investigación que incluyó a 
profesionales de la salud, docentes, madres, 
padres, niñas y niños, con indicación de 
medicación. También en Uruguay, el Gedis 
(Grupo de Estudio sobre Discapacidad) de la 
Universidad de la República, publicó su estudio 
Los hijos de Rita Lina, formulando alternativas 
a la normalización de niños y niñas que reciben 
Ritalina© u otros fármacos semejantes (Míguez 
et al., 2006).
En Brasil se examinó la producción, 
divulgación y consumo de Ritalina©, 
explorando el período 1998-2008 (Itaborahy, 
2009). De la Universidade do Estado de Rio de 
Janeiro (UERJ), existen trabajos que analizan 
las relaciones entre el diagnóstico de TDA/H 
y formas de subjetivación contemporáneas 
(Cabral, 2005). 
En 2010 se publicó la investigación del 
proyecto Pensa Rio de Faperj (Fundação 
de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de 
Janeiro), que explora las representaciones 
sociales acerca de la Ritalina©, marcando dos 
líneas: el incremento en el uso de la medicación, 
y su expansión a fines no terapéuticos (Ortega 
et al., 2010).
En Argentina se destacan la investigación 
dirigida por Arizaga y Faraone (2008) y la 
de Bianchi (2012), que abordan las nuevas 
condiciones que asumen los procesos de 
medicalización en la infancia, desde la 
perspectiva de profesionales de educación y de 
salud. 
3. La problematización como propuesta 
para el análisis
En el marco de lo expuesto, la noción de 
problematización presenta especial pertinencia. 
Dean la recupera como una de las tres formas 
de práctica intelectual al interior de la teoría 
social, junto con la teoría progresivista y la 
teoría crítica. La problematización “establece 
un análisis de la trayectoria de las formas 
históricas de la verdad y del conocimiento sin 
un origen o un fin (…) encontrando preguntas 
donde otros han localizado respuestas” (Dean, 
1994, p. 4).
Foucault aludió a este concepto señalando 
que “problematización no quiere decir 
representación de un objeto pre-existente, ni 
tampoco creación por medio del discurso de 
un objeto que no existe. Es el conjunto de las 
prácticas discursivas y no discursivas lo que 
hace entrar algo en el juego de lo verdadero 
y de lo falso y lo constituye como objeto de 
pensamiento” (Foucault, 1991b, pp. 231-232). 
En esta línea, se han sucedido trabajos empíricos 
y de corte teórico que recuperan la noción para 
el análisis de múltiples procesos (Rose, 1994; 
Osborne, 2003; Rabinow, 2011).
Un eje central del concepto reside en la 
consideración de la multiplicidad de respuestas 
posibles que pueden brindarse simultáneamente 
para un mismo conjunto de dificultades. El 
énfasis está puesto en cuál es el punto en el que 
se enraíza esa simultaneidad, incluso con las 
contradicciones que pueda presentar (Foucault, 
1997, 2009). En el caso del TDA/H, por tratarse 
de un término surgido de la égida médico-
científica, la noción de problematización 
conecta con otro concepto, el de régimen de 
veridicción (Foucault, 1991a, 2004, 2009). 
Frente a esa situación, problematizar no 
implica ofrecer una solución que clausure al 
problema; ni ponderar, evaluar y concluir cuál 
es la respuesta que pondría fin a la controversia, 




formulada en términos de veracidad/falsedad 
científica (Bianchi, 2010). Antes bien, supone 
ubicar, por una parte, las voces que surgieron 
para responder al problema que se plantea, 
y por otra, cuál es el punto en el que estas 
respuestas simultáneas y múltiples presentan 
alguna regularidad. 
Esto conlleva un movimiento de análisis 
crítico que, por un lado, marque cómo las 
diferentes soluciones a un problema fueron 
construidas, y por otro, ubique cómo esas 
diferentes soluciones resultan de una forma 
específica de problematización.
4. El DSM y la noción de trastorno mental
Un elemento que incide de modo 
insoslayable en los vínculos entre nuestra 
realidad contemporánea y los discursos de la 
salud que hoy tematizan al TDAH, lo constituye 
el Manual de Diagnóstico y Estadísticas de 
los Trastornos Mentales, DSM por sus siglas 
en inglés. He señalado (Bianchi, 2010) que el 
TDAH está tipificado, en su IV versión revisada, 
como un trastorno de inicio en la infancia o 
adolescencia.
La sigla TDAH, que en inglés remite a un 
desorden de la atención y de la actividad, fue 
traducida al castellano como “trastorno por 
déficit de atención con hiperactividad”. Un 
trastorno mental es, según el DSM-IV:
(…) un síndrome o un patrón 
comportamental o psicológico de 
significación clínica, que aparece 
asociado a un malestar (p. ej., dolor), 
a una discapacidad (p. ej., deterioro en 
una o más áreas de funcionamiento) o a 
un riesgo significativamente aumentado 
de morir o de sufrir dolor, discapacidad 
o pérdida de libertad. Además, 
este síndrome o patrón no debe ser 
meramente una respuesta culturalmente 
aceptada a un acontecimiento particular 
(p. ej., la muerte de un ser querido).
Cualquiera que sea su causa, debe 
considerarse como la manifestación 
individual de una disfunción 
comportamental, psicológica o 
biológica. Ni el comportamiento 
desviado (p. ej., político, religioso 
o sexual) ni los conflictos entre el 
individuo y la sociedad son trastornos 
mentales, a no ser que la desviación 
o el conflicto sean síntomas de una 
disfunción (APA, 1994, p. XXI)1.
En las entrevistas también se alude a este 
concepto:
Médico Especializado en 
Neurología Infantil: Esto hay que 
enmarcarlo con cierto cuidado (…), hay 
un término vago pero que aplica que 
es el de disfunción, y otro término que 
por ahí aplica es el de trastorno. ¿Por 
qué uno trata de evitar “enfermedad”? 
Porque enfermedad es una alteración 
en cualquier medio sociocultural. Por 
ejemplo, la varicela es una enfermedad, 
entonces así hayas nacido en el siglo I 
y te dediques a pelear con los romanos, 
tener varicela es estar enfermo. 
En cambio, tener un trastorno 
de déficit atencional en este contexto 
cultural, tal vez no se pensaba que eso 
fuera una enfermedad y hasta podría ser 
un rasgo distintivo útil, porque por ahí 
ser impulsivo podría llegar a tener un 
beneficio en la guerra (…). 
Por ejemplo en nuestro medio cultural 
de clase media, etc., tener una dificultad 
escolar de cierta importancia es un 
trastorno que complica y hace infeliz a la 
persona, mientras que tal vez si vos vivís 
en un medio cultural aborigen, donde vas 
a vivir de la caza y de la pesca, y donde 
las necesidades están muy relacionadas a 
cosas muy prácticas, este trastorno puede 
no hacerse bien. 
Licenciada en Psicología: - Y para 
vos esto es una patología, un trastorno, 
una enfermedad ¿cómo la definís? 
- Como un trastorno. Es un trastorno 
dentro de los trastornos de aprendizaje, 
pero no diría que es una enfermedad, 
1 Con diferencias menores, esta definición consta en el DSM-III 
de 1980, y DSM-III-R de 1987 (Cooper, 2004). Asimismo, el 
Texto Revisado de la IV versión original en inglés mantiene 
idéntica definición (APA, 2000, p. XXXI).
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es un trastorno que hace que el chico 
tenga dificultades para aprender. Antes 
se llamaban los trastornos mínimos, o 
menores, o neurológicos menores, que 
ahora se clasifican más como trastornos 
de aprendizaje. 
En el manual se remarca el sesgo que 
implica la denominación trastorno mental, 
porque supone una separación entre las esferas 
mentales y físicas. Pero la denominación 
persiste, dada la ausencia de otra que resulte 
más adecuada.
En el DSM no sólo se enfatiza la laxitud 
respecto de los límites entre un trastorno mental 
y uno físico. El carácter difuso de las fronteras 
aparece como una característica del concepto 
mismo:
(…) a pesar de que este manual 
proporciona una clasificación de los 
trastornos mentales, debe admitirse 
que no existe una definición que 
especifique adecuadamente los límites 
del concepto «trastorno mental». El 
término «trastorno mental», al igual que 
otros muchos términos en la medicina y 
en la ciencia, carece de una definición 
operacional consistente que englobe 
todas las posibilidades (…). Los 
trastornos mentales han sido definidos 
también mediante una gran variedad de 
conceptos (p. ej., malestar, descontrol, 
limitación, incapacidad, inflexibilidad, 
irracionalidad, patrón sindrómico, 
etiología y desviación estadística). Cada 
uno es un indicador útil para un tipo de 
trastorno mental, pero ninguno equivale 
al concepto y cada caso requiere una 
definición distinta (APA, 1994, p. XXI)2.
En la infancia, la noción presenta dos 
aspectos problemáticos adicionales: por una 
parte, los trastornos psicológicos infantiles 
no constituyen, en su mayoría, entidades 
clínicas ‘puras’. Por otro lado, la mayoría de 
los comportamientos atribuibles a un trastorno 
también están presentes en el funcionamiento 
normal de las niñas y niños. Como indica 
Pedreira Massa (2000), “la principal dificultad 
2 Ídem, pp. XXX-XXXI.
en la definición de trastorno mental en la 
infancia se sitúa en la decisión sobre el cómo 
y dónde se ubica el área entre lo normal y lo 
patológico en la infancia”.
Desde otros posicionamientos, se cuestiona 
la noción de trastorno:
Esta ilusión de nombrar con 
certeza ‘divina’ se pone en obra en esta 
llamada Biblia de la salud mental con 
la expansión del término trastorno que, 
en rigor, pretende desplazar (y por lo 
tanto emplazar) un nombre, una nueva 
palabra maestra pre-freudiana que es 
tomada de otro lado (de la medicina 
del siglo XVII) para reemplazar otros 
términos -como por ejemplo neurosis- 
que en su momento fueron un progreso 
nominativo, claro que herético, de 
los modos de sufrimiento mental. O 
sea que el trastorno es un retorno. La 
restauración de viejos dogmas en nuevas 
prosas (Vasen, 2011, p. 21).
Más específicamente, en una de las fuentes 
se desestima la identificación del TDAH como 
un síndrome (uno de los ejes del trastorno), por 
comparación con la noción médica de síndrome:
Hablamos de síndrome cuando 
un grupo de diferentes causas pueden 
dar origen a un cuadro específico, que 
puede tener una presentación completa 
o parcial, pero que siempre presenta un 
elemento central constante. 
(…)
En síntesis, el síndrome posee:
1- Causas múltiples.
2- Un cuadro específico o 
característico.
3- Un elemento constante.
4- Tratamientos diferentes según 
sea una gripe, una meningoencefalitis o 
un tumor…
Si se hablara de un síndrome de 
ADHD, es importante destacar que 
éste no tiene un elemento común: unos 
niños son hiperactivos, otros tienen 




menor atención o bien problemas de 
impulsividad, otros tienen, además de 
los tres caracteres básicos, elementos 
agregados que se han dado en llamar 
comorbilidad.
Para ser un síndrome necesita un 
denominador común. 
El equivalente a la hipertermia es el 
síndrome febril.
¿Cuál es en el ADDH? ¿La 
hiperkinesia, el déficit de atención, la 
dificultad de aprendizaje, la alteración 
de la conducta?
El ADDH no es un síndrome, pues 
carece de elemento constante, único o 
específico que lo defina (Benasayag, 
2007, pp. 24-25).
La noción de trastorno aparece así como 
un concepto que no fue formulado por el 
DSM por primera vez, pero también como una 
categoría polémica, inacabada, abierta. Estas 
características, sin embargo, no han impedido 
su circulación y extensión, ni han coartado su 
capacidad de producir efectos diversos, tanto en 
la formulación del diagnóstico y del tratamiento, 
como en las subjetividades de niños y niñas.
Por último, el DSM IV previene en su 
Introducción que:
Una concepción errónea muy 
frecuente es pensar que la clasificación 
de los trastornos mentales clasifica a 
las personas; lo que realmente hace es 
clasificar los trastornos de las personas 
que los padecen. Por esta razón, el 
texto del DSM-IV (al igual que el 
texto del DSM-III-R) evita el uso de 
expresiones como «un esquizofrénico» 
o «un alcohólico» y emplea las frases 
«un individuo con esquizofrenia» o «un 
individuo con dependencia del alcohol» 
(APA, 1994, p. XXI)3.
Este abordaje fue denominado neo-
kraepeliniano, dado que las patologías son 
concebidas como entidades discretas. Aunque 
estas entidades no definen enfermedades, sino 
3 Ídem.
síndromes, esta precaución no necesariamente 
opera en la práctica, dado que los síndromes 
son empleados de la misma manera que si se 
tratase de enfermedades (Ehrenberg, 2000; 
Decker, 2007). 
Para el caso de niños y niñas en particular, 
en algunas fuentes se señala como frecuente la 
fusión entre síndromes e individuos:
En nuestro caso todo chico que 
presenta dificultades con su atención, 
es hiperactivo y/o impulsivo, puede 
ser englobado en la clase de los ADD. 
Y pasar a ‘ser’ ADD. Sin resto (Vasen, 
2007, p. 37).
La mamá de Ignacio, aliviada me 
comenta al término de una ronda de 
consultas a propósito de su inquieto 
primogénito: ‘¡Ya sabemos lo que tiene: 
es un Adedé!’ (Vasen, 2007, p. 42).
Los modos de mirar a un niño están 
en relación a los modos de nombrarlo, al 
lugar en el que se lo ubique en función 
de esos atributos. Cuando esto ocurre 
en tiempos de constitución subjetiva, 
las consecuencias que acarrean las 
nominaciones con las que se lo 
categorizará podrán ser subjetivantes o 
desubjetivantes, según la implicancia 
que adquieran para la constitución 
psíquica y los procesos identificatorios. 
Cuando un niño dice de sí mismo ‘es 
que soy ADD’, su subjetividad queda 
designada por un déficit. ‘ADD’ se 
convierte en la supuesta clave de acceso 
a su identidad, que queda allí coagulada 
(Untoiglich, 2011, p. 201).
Un elemento que propendería a esta 
indiferenciación discursiva entre síndromes 
e individuos, es el énfasis en un diagnóstico 
centrado en las conductas observadas. Este 
acento en las conductas redirige el síndrome 
hacia el individuo (que es quien lleva adelante 
las conductas a observar), a pesar de los 
pronunciamientos y recaudos del manual. En 
una entrevista:
Psicoanalista especializada en 
niños: “El punto tiene que ver con que 
en realidad el ADD es un conjunto de 
descripciones, de conductas observables, 
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no es un diagnóstico psicopatológico. 
Entonces es un punto importante, 
porque supuestamente viene a cubrir 
un diagnóstico. ¿Diagnóstico de qué? 
porque si desde lo psicopatológico no es 
diagnóstico, desde la neurología no está, 
si no hay pruebas de laboratorio que lo 
justifiquen, la pregunta es ¿para quién 
es un diagnóstico, sí? En principio… 
es un diagnóstico para quienes creen 
que puedan hacer diagnósticos desde 
la observación de conductas, y es un 
diagnóstico para quienes creen que 
supuestamente los diagnósticos son 
objetivos.”
Sin embargo, el diagnóstico en torno a la 
observación de las conductas, y el concepto 
de trastorno mental que están vigentes en el 
DSM-IV, datan de una versión anterior, la III, 
publicada en 1980. 
Las vicisitudes de la creación de este 
manual resultan de interés para comprender la 
configuración actual de la noción de trastorno, 
siendo pertinente detenerse someramente en 
ellas.
5. Antes del DSM-IV: la noción de trastorno 
mental y el DSM-III
Diversos autores se han referido a la 
publicación de la III versión del DSM como 
“revolución” (Mayes & Horwitz, 2005; Decker, 
2007), “revolución terminológica” (Russo & 
Venâncio, 2006), “transformación” (Wilson, 
1993) o “piedra de toque categorial” (Conrad, 
2007). Ha sido entendida también como 
expresión de la puesta en funcionamiento de la 
“máquina americana” (Ehrenberg, 2000), o del 
“viraje médico de la psiquiatría” (Amaral de 
Aguiar, 2004).
Ehrenberg ubica la noción de trastorno 
mental como uno de los conceptos de base que 
dotaron de fidelidad diagnóstica al manual. 
Previo a la publicación del DSM-III, la 
psiquiatría carecía de consenso interno, debido 
a la diversidad de doctrinas vigentes. Con 
posterioridad a la Segunda Guerra Mundial las 
perspectivas psicodinámicas y psicosociales se 
erigían como las preeminentes (Wilson, 1993), 
y la psiquiatría resultaba el blanco de críticas 
desde diversos frentes (Mayes & Horwitz, 
2005), que horadaban sus criterios de verdad. 
El primer frente quedaba conformado 
por los movimientos denominados 
antipsiquiátricos, que impugnaban la validez 
del concepto de enfermedad mental formulado 
por la psiquiatría psicodinámica. También las 
manifestaciones culturales más amplias, como 
la multipremiada película norteamericana 
Atrapado sin salida. Se sumaban las compañías 
aseguradoras, que objetaban a la psiquiatría 
su falta de responsabilidad financiera y de 
efectividad demostrable clínicamente, y el 
cuestionamiento hacia los psicoterapeutas, 
acusados de crear demandas por servicios para 
quienes no eran realmente enfermos mentales, 
sino meros “descontentos”. 
El segundo frente se organizaba en 
torno a las consecuencias del proceso 
de desinstitucionalización iniciado en la 
segunda posguerra. Merced a este proceso, la 
psiquiatría enfrentaba una demanda creciente 
de pacientes cuyo destino terapéutico ya no 
consistía en internaciones de larga duración en 
instituciones. Se suma a esto la introducción 
de la clorpromazina en 1954, que al resultar 
efectiva para calmar los síntomas de la psicosis, 
facilitó la externación de numerosos pacientes.
Al uso de la clorpromazina se añade el 
crecimiento de políticas del Estado de Bienestar 
desde finales de la década de los años 1960 y 
1970, y el reforzamiento de una ética igualitaria 
no coercitiva.
Uno de los impactos de la 
desinstitucionalización es que el incremento 
del uso de fármacos en pacientes refractarios 
al psicoanálisis freudiano, habilitó la extensión 
de una psicoterapéutica farmacológica. Esta 
modalidad de tratamiento logró establecerse 
con anterioridad al desarrollo del DSM-III. 
Como marcan Mayes y Horwitz: 
(…) las enfermedades basadas 
en síntomas que crearía el manual, 
facilitaron ampliamente la expansión del 
rol de los tratamientos medicamentosos 
en psiquiatría. En contraste, el 
psicoanálisis sería largamente 
marginalizado por su incapacidad para 
responder a las crecientes necesidades de 




un tratamiento para enfermos mentales 
severos en instituciones comunitarias, 
y proveer las nosologías específicas 
que fueron requeridas con anterioridad 
a que los fármacos pudieran ser 
comercializados y prescriptos (Mayes 
& Horwitz, 2005, p. 255).  
Un tercer frente lo constituyen las críticas de 
investigadores e investigadoras en psiquiatría, 
centradas en que la disciplina necesitaba 
expandir la investigación científica acerca de 
los desórdenes mentales y demarcarlos más 
claramente, e incrementar la confiabilidad 
diagnóstica entre los clínicos. Esta exhortación 
a la orientación de la disciplina se daba en un 
marco en el que la psiquiatría en Estados Unidos 
había decaído como opción para los estudiantes 
y las estudiantes universitarios, en parte porque 
-más allá de la formación en medicina- un 
psiquiatra no ofrecía nada distintivo en términos 
de terapéutica, respecto de lo que podía brindar 
un consejero, un psicólogo, un trabajador social, 
o más ampliamente, cualquier terapeuta.
Los avances en computación -y el 
uso de modelos de análisis cuantitativo en 
investigación de campo- contribuían a dotar 
de mayor sistematicidad a las clasificaciones 
de los desórdenes mentales, permitiendo a los 
investigadores e investigadoras enfocarse en la 
especificidad de los síntomas de cada desorden, 
y ofrecer el tratamiento óptimo para aliviarlos. Y 
podían hacerlo con cierto lenguaje, en términos 
congruentes con los que exigían la industria 
farmacéutica y sus agencias reguladoras.
Un cuarto frente lo constituyeron una serie 
de investigaciones sociológicas publicadas en 
Estados Unidos. En la década de 1950 crece el 
interés sociológico en la salud mental, de la mano 
del incremento de fondos del Nimh (National 
Institute of Mental Health) para realizar 
investigaciones. Las mismas se enfocaron en 
tres tópicos principales: el hospital psiquiátrico, 
la epidemiología social, y la identificación de 
la enfermedad mental (Conrad & Schneider, 
1992)4. 
En el contexto de estos frentes críticos, 
la publicación del DSM-III ofrecerá una 
4 De las investigaciones reseñadas por los autores, se destaca 
Internados, de Erving Goffman.
modalidad de fidelidad diagnóstica basada en el 
consenso acerca del uso de un lenguaje común, 
y restringirá el juicio personal del profesional, 
un elemento con un peso importante hasta 
ese momento, debido a la multiplicidad de 
orientaciones psicoterapéuticas vigentes. 
6. Ecos y consecuencias de la publicación 
del DSM-III. Consensos y articulaciones
El consenso fue modelado en torno a 
una serie de características: el DSM-III fue 
proclamado como un manual a-teórico, basado 
en principios de testeo y verificación a partir 
de los cuales cada trastorno es identificado por 
criterios accesibles a la observación y medición 
empíricas. La argumentación expuesta en esta 
versión del manual no evidenció cambios 
sustanciales en versiones subsiguientes. 
La a-teoricidad remite a la negativa a 
formular un posicionamiento que contemple 
alguna de las distintas teorías etiológicas. 
Concomitantemente, se postula como un manual 
descriptivo, puesto que el énfasis está puesto en 
una descripción precisa de las manifestaciones 
sintomáticas, aunque no así de “cómo se hacen 
presentes estas perturbaciones” (Spitzer, 1983, 
citado en Ehrenberg, 2000, p. 185). Respecto 
a la a-teoricidad del manual, un entrevistado 
menciona:
Médico Psiquiatra: “El DSM [III] 
no es a-teórico en su nacimiento sino 
multiteórico. Es una perspectiva de tipo 
ecléctica en la que se mezclaban nociones 
provenientes de la química clásica, 
del psicoanálisis, del conductismo, 
de la neurobiología, de la neurología 
en los criterios que aparecen ahí. En 
algunos capítulos como los ‘Trastornos 
de ansiedad’, predominaban nociones 
psicodinámicas, comportamentales y 
conductistas. En otros, como el ‘Abuso de 
drogas’ y ‘Alcoholismo’, predominaban 
nociones provenientes de neurobiología, 
la biología, etc. Entonces, era muy 
teórico de movida”.
La neutralidad y generalización para todo 
tiempo y lugar postuladas en la clasificación 
del DSM, condujeron en la práctica a la 
globalización de la psiquiatría norteamericana 
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(Russo & Venâncio, 2006). Un incentivo 
importante para la adhesión mundial al DSM-III 
lo constituyó la afinidad entre el formato de sus 
diagnósticos y la investigación experimental, 
revistiendo esta última especial interés para la 
industria farmacéutica. 
Desde su III versión, el DSM instala una 
articulación particular entre las esferas de la 
clínica y de la investigación. Una clínica como 
la psiquiátrica, que no estaba unificada bajo 
un lenguaje común, no podía ofrecer lo que 
la epidemiología denomina buena fidelidad 
interjuicio. 
El DSM, al proporcionar criterios de 
inclusión y exclusión de los trastornos, 
desplaza el eje de las categorías, de la 
clínica a la investigación. La formulación de 
criterios diagnósticos consensuados resultaba 
indispensable también para producir datos 
fiables. 
Una exigencia fundamental de la agencia 
reguladora norteamericana FDA (Food & Drug 
Administration) hacia la industria farmacéutica 
consistió en que los nuevos medicamentos 
colocados en el mercado debían estar 
precedidos de la presentación de resultados de 
investigaciones que puedan ser replicados, de 
manera de probar su validez. Las evaluaciones 
de eficacia de los fármacos incluían “estudios 
cuantitativos basados en muestras comparables 
de pacientes diagnosticados uniformemente, 
asignados al azar, y tratados con procedimientos 
estandarizados, con resultados juzgados no sólo 
por clínicos, sino por observadores imparciales, 
no involucrados en el tratamiento” (Mayes & 
Horwitz, 2005, p. 256). 
Esta exigencia reforzó la necesidad de un 
diagnóstico basado en criterios con fronteras 
definidas, criterios de inclusión y exclusión, 
etc. (Russo & Venâncio, 2003). Entre los 
instrumentos que auxilian esta modalidad 
diagnóstica, se cuentan los tests y escalas 
psicométricas. 
Finalmente, una característica del DSM-
III y del DSM-IV que aparentemente será 
modificada en la V versión -con publicación 
planificada para 2013, y orientada a un abordaje 
dimensional- es la evaluación multiaxial. Esta 
se asienta en un diagnóstico con varios ejes, que 
contemplan las esferas biológica, psicológica 
y social, aunque la evaluación no procede por 
confrontación de dichos registros, sino por su 
mero apilamiento.
La publicación del DSM-III supuso la 
consolidación de una visión de la salud mental 
basada en los síntomas, y el desplazamiento 
del paradigma psicosocial predominante 
hasta entonces en la clínica norteamericana. 
A diferencia de las ediciones anteriores, se 
convirtió en un texto autorizado en salud 
mental, aprobado por instituciones clave, como 
el Nimh. 
Fue adoptado en escuelas de medicina y 
programas de residencia, que lo incluyeron 
como material para las evaluaciones de 
graduación. Las agencias gubernamentales y 
compañías aseguradoras lo acogieron porque 
clarificaba el proceso de reembolsos. Y los 
investigadores e investigadoras lo incorporaron 
porque -al ofrecer criterios estandarizados- 
habilitaba un mismo lenguaje para emprender 
investigaciones transdisciplinarias. La 
cientificidad de los criterios volcados en el 
DSM permitía, además, formular proyectos de 
investigación financiados por el Gobierno. 
Las resistencias surgieron de parte de 
psicoanalistas freudianos y otras terapias 
basadas en la palabra, pero tanto ellos como 
los clínicos e investigadores opuestos a 
estas convenciones, fueron progresivamente 
relegados de las instituciones y sus recursos.
Habiendo rastreado algunos aspectos de 
la formulación e implantación de la noción de 
trastorno mental en el DSM, es posible ahora 
adentrarse en algunas características del TDAH, 
desde la perspectiva de las fuentes analizadas.
7. El TDAH como trastorno de la conducta 
en la infancia
De acuerdo con el DSM, el TDAH se 
presenta como entidad patológica con estatuto 
propio, diferenciada de otras patologías: 
esquizofrenia, trastornos generalizados del 
desarrollo -o TGDs-, trastornos psicóticos en la 
infancia, etc., aunque con una alta comorbilidad.




Otro elemento es que la inclusión dentro 
los patrones de diagnóstico de TDAH se asocia 
a una cuestión de grado, de distancia con 
respecto a un patrón de regularidad. Resulta 
posible identificar una cuestión de grado en el 
manual, en tanto lo que merece la consideración 
de patológico no es que el niño o niña no preste 
atención, o le cueste permanecer sentado en la 
silla, entre otras conductas. 
Lo que da la pauta de la existencia de una 
patología es, antes bien, la frecuencia y duración 
de estas conductas, que puestas en comparación 
con los parámetros normales, resultan en una 
desproporción, un exceso o una desmesura. 
Otra entrevista se refiere al TDAH en el marco 
de las cuestiones de grado:
Médico Especializado en 
Neurología infantil: “Yo soy muy franco 
con los chicos; explico esto, la mayoría de 
los chicos vienen como desfasados en todo 
el ámbito escolar, en la casa, los amigos 
y ese es el objetivo fundamental, mejorar 
su inserción social, porque estos chicos 
no funcionan bien socialmente. Ese es el 
objetivo primordial del tratamiento, que 
mejore y que no se considere anormal por 
lo que le pasa, que todos los seres humanos 
tenemos algo en nuestros cerebros que no 
funciona adecuadamente. El tema es que 
a veces esa disfunción es tan importante 
que motiva la consulta”.
El entramado enunciativo conformado en 
torno a la cuestión de grado no se restringe a los 
aspectos conductuales; alusiones de este tipo 
también aparecen en relación con las funciones 
cerebrales que estarían involucradas en el 
trastorno.
Licenciada en Psicopedagogía: 
“No, yo creo que hay base neurobiológica. 
Lo que pasa que vos disfuncionás más o 
menos de acuerdo al ambiente que has 
tenido, de las oportunidades educativas, 
y todo tu entorno, y a la gravedad del 
tipo de cuestión biológica que cada uno 
tenga”. 
Médica Especializada en 
Neurología infantil: “En el lóbulo frontal 
están las funciones ejecutivas, que son las 
que de alguna manera planifican y calman 
la impulsividad y hacen que el paciente o 
que la persona se ubique y no responda 
gritando. Bueno: hay una falla en esta 
parte, en este sistema, por un déficit de 
neurotransmisores, generalmente en el 
lóbulo frontal. Esa es la base del ADD”.
La relación entre la definición del 
TDAH y el DSM no siempre se da de modo 
tan explícitamente afín. Ambos aparecen 
vinculados en un abanico de posicionamientos 
que van desde aportes que aceptan y acuerdan 
con la formulación del manual, pasando 
por profesionales que lo toman como una 
herramienta operativa -utilizada a fines de 
cumplimentar requisitos institucionales-, hasta 
posturas en las que la oposición al manual se 
expresa con agudeza. Además de los fragmentos 
presentados, otras entrevistas ilustran estos 
posicionamientos:
Médico Especializado en 
Neurología infantil: “Pero no, el 
trastorno atencional… empieza a 
adquirir jerarquía independiente… a 
partir de la década del ’60… donde el 
DSM-II, después el DSM-III y después el 
DSM-IV, del 1994… lo… 
- ¿…van afinando…?
- Claro… está categorizado”. 
Médico Pediatra, psiquiatra 
infantil y psicoanalista: “El DSM 
(…) está editado por la Asociación 
Americana de Psiquiatría. Ahora, es un 
nomenclador. El nomenclador es una lista 
de enfermedades, o de cuadros clínicos, 
que se hace para algo. ¿Para qué? Por 
ejemplo, vos podés tener un nomenclador, 
para que la farmacia de una obra social 
cubra tales medicamentos. Entonces 
si está en el nomenclador, lo podés ir a 
comprar, si no, no te lo va a pagar la obra 
social. 
(…) Eh… es un nomenclador para 
que los seguros de salud de Estados 
Unidos cubran o no cubran los costos 
de atención y tratamiento de las 
enfermedades mentales. De ahí que eso es 
un tratado de psiquiatría, es otra cosa”.
Licenciada en Psicopedagogía 
y Psicología: “… no hay que hacer del 
DSM-IV (…) el lecho de Procusto, ¿no?, 
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la herramienta de tortura. Donde a la 
persona se la estiraba de los miembros 
para que entren en esa cama. El DSM-IV 
muchas veces puede llegar a ser eso. Es 
un lecho al que vos le pones una persona 
adentro y la vas a tratar de estirar para 
que entre en ese diagnóstico ¿Cuál es el 
riesgo? Eh… “excesivamente inquieto”, 
“se le caen las cosas de la mano”. No, 
pero bueno, a ver, me falta un criterio 
para decir que ES. Entonces, bueno… un 
poquito… y sí, acá se movió. Realmente 
uno tiene que tener cierto criterio. Para 
decir: lo uso como un elemento de 
información y no como un reglamento”.
La reiteración de definiciones, referencias y 
alusiones relacionadas con el DSM como fuente 
casi exclusiva de conceptualización del TDAH, 
marca la preeminencia del manual por sobre 
otras propuestas clasificatorias disponibles 
en Argentina (Arizaga & Faraone, 2008). Se 
destacan la Clasificación Internacional de 
Enfermedades y Problemas de Salud, o CIE-
10 (de la Organización Mundial de la Salud), 
y en particular para los denominados trastornos 
infantiles, la Clasificación Francesa de los 
Trastornos Mentales del Niño y del Adolescente 
o CFTMEA-R-2000 (de la Federación Francesa 
de Psiquiatría).
8. Hacia una configuración del concepto: la 
tríada sintomática del TDAH y su circulación 
en los discursos de madres, padres, docentes 
y profesionales de la salud 
Siguiendo al DSM, el TDAH es descripto 
en relación con tres desórdenes posibles, que 
pueden manifestarse -o no- combinados entre 
sí: desatención, impulsividad e hiperactividad. 
Estos tres territorios de definición se reiteran en 
las fuentes consultadas.
Partiendo del análisis de documentos es 
posible reconstruir una cadena enunciativa que 
define al TDAH a partir de reformulaciones de 
las conductas observables en niños y niñas, que 
se presentan utilizando un lenguaje no médico, 
y son reinterpretadas desde algunos discursos 
como parte de la tríada sintomática con la cual 
se describe el TDAH (atención-impulsividad-
hiperactividad). Como ejemplo, el siguiente 
fragmento:
Síntomas primarios
Las conductas que presentan 
los niños con AD-HD no pasan 
desapercibidas, en particular cuando 
son hiperactivos. Padres y maestros 
habitualmente describen las conductas 
de los niños con ese déficit con algunos 
de los siguientes términos:
Atención: “Se dispersa fácilmente”. 
“No termina nada de lo que empieza”. 
“Parece no escuchar lo que le digo”. 
“Cuesta mucho trabajo que se concentre 
en la tarea” (…). “Es totalmente 
desordenado y desorganizado”.
Impulsividad: “No tiene paciencia 
para esperar su turno”. “Interrumpe las 
conversaciones o se entromete en juegos 
de otros”. “Es impaciente, no soporta 
esperar”. “Comienza a responder antes 
de que yo termine de preguntar”. (…) 
“Todo lo quiere ya”.
Hiperactividad: “Está todo el 
tiempo moviendo las piernas”. (…) “No 
puede quedarse quieto, se mueve todo 
el tiempo en la silla”. (…) “Tiene un 
motorcito en los pies”. “No se queda 
quieto, se retuerce en su pupitre”. 
“Habla continuamente, parece un loro” 
(Joselevich, 2005, pp. 25-27).
Aquello que eventualmente será descripto 
como sintomatología propia de TDAH, es 
presentado bajo la forma de enunciados que 
pronuncian padres y madres y/o docentes, 
refiriendo a actividades, acciones o conductas 
de niños y niñas. 
Los enunciados se caracterizan además, 
porque son referidos por madres, padres, 
docentes a los profesionales de la salud, como 
indicadores de una situación irregular, que 
denotan la existencia de un problema. Pero tal 
problema no está expresado con un lenguaje 
médico, ni es clasificado desde el saber sobre 
la salud. 




Será la introducción de coordenadas 
de inteligibilidad en términos de salud y 
enfermedad, con un lenguaje productor de 
saber y verdad, lo que permitirá codificar 
la masa confusa de acciones, pensamientos 
y situaciones que evidencian niños y niñas, 
dotándolas de coherencia, y otorgándoles el 
estatuto de trastorno.
9. Entonces ¿Qué es el TDAH? Polaridades, 
antagonismos y articulaciones
El estatuto mismo del TDAH se configuró 
como objeto de encendida controversia entre 
los profesionales de la salud. Los rasgos que 
ha adquirido esta controversia centran el debate 
en torno a la existencia misma del cuadro. En 
estos términos se formularon, por un lado, 
enunciados que afirman que designa una 
condición neurológica de origen genético; y por 
otro, enunciados que sostienen que no existe 
como entidad patológica específica. Algunos 
documentos expresan estas posturas. En torno 
a la primera:
¿Qué es el AD/HD?
El AD/HD puede ser definido como 
un trastorno de base neurobiológica que 
se manifiesta por grados inapropiados de 
atención, hiperactividad e impulsividad. 
También podemos definirlo por lo que 
no es: el AD/HD no es un “bloqueo o 
problema emocional” ni un “problema 
específico de aprendizaje” (Joselevich, 
2005, pp. 20-21).  
Médico Especializado en 
Neurología infantil: “Claro, lo que 
se cree actualmente es que la base es 
genética. O sea el trastorno es genético, 
¿sí? Esto es lo que charlábamos, si vos 
sabés de dónde viene el tema, sabés dónde 
mirar. Si yo digo que es un problema 
social, entonces yo lo saco de esta 
sociedad y el problema desapareció”. 
Médica Psiquiatra: “Es una 
patología que estuvo toda la vida (…). Eh, 
o sea, la etiología sabemos claramente 
que es neurobiológica, lo que pasa que 
desencadenantes o situaciones hacen 
que esto se exprese en determinadas 
personas, y que en otras no se exprese, y 
sea una situación silente”. 
En torno a la segunda postura:
Licenciada en Psicopedagogía: “… 
al mismo tiempo genera, paradójicamente, 
el efecto de que alguien venga y te diga: 
“¿Vos sos especialista en ADHD?” A 
ver, ¿Cómo te explico? Sí, pero no, soy 
especialista en explicarte que no existe el 
ADHD (…).
Y entonces, empezamos a marcar 
fuertemente esto de que el ADHD era 
un invento, que en realidad había que 
prestarles atención a los chicos que no 
prestaban atención, porque algo nos 
estaban diciendo (…).
Desde una supuesta ciencia, que 
parte de la disociación mayúscula, 
en donde se supone que las funciones 
cognitivas se pueden aislar del sujeto, 
descontextualizar y además medirla de 
a una, por separado, como si fueran 
transistores de un aparato. A ver, todo eso 
no es más que una gran hipótesis para 
justificar lo injustificable ¿Entendés?”
Postulados falsos
Existen actualmente varias 
afirmaciones sobre el diagnóstico 
de ADDH que se han tornado muy 
populares, pero que carecen de 
fehaciente documentación científica 
(…).
Con respecto al origen genético 
ligado al déficit de dopamina demostrado 
por PET [tomografía por emisión de 
positrones], la literatura científica no 
es todavía absolutamente concluyente 
como para llegar a definición taxativa 
con respecto a la intervención de estos 
factores y su eventual rol de mediadores 
o herramientas de diagnóstico. Tampoco 
hay suficiente evidencia documentada de 
que haya alteración genética específica 
y sustentable (Benasayag, 2007, pp. 24, 
26-27).
La controversia en torno al estatuto del 
TDAH queda organizada en relación a cuestiones 
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como la verdad/falsedad de los enunciados, 
la adecuación/inadecuación a postulados 
científicos, la suficiencia/insuficiencia de 
evidencia empírica que respalde una etiología 
biológica, la incidencia/no incidencia del 
contexto social, etc.
El TDAH queda configurado así en la 
conjunción de prácticas y discursos como los 
presentados. Es una conjunción conflictiva, 
porque cada postura ofrece una respuesta a la 
pregunta por la existencia y estatuto del TDAH, 
que impugna a la otra. 
Sin embargo, analizando los documentos 
en clave de problematización, hallé que las dos 
posturas señaladas no agotan las formulaciones 
con las que los profesionales y las profesionales 
conciben el TDAH. Entre estos dos discursos 
polares (que parecieran presentarse como un 
juego de “suma cero”) es posible ubicar otra 
trama discursiva que opera como bloque táctico 
entre las otras dos posturas. 
Esta tercera formulación no es exactamente 
la conjugación o mixtura de los dos postulados 
anteriores. Su especificidad radica en que su 
circulación no se orienta a dirimir un estatuto 
teórico, sino que incorpora una concepción 
operativa, relacionada con la necesidad de 
llevar adelante la práctica profesional. Algunos 
documentos en los que aparece esta postura:
Licenciada en Psicopedagogía 
y Psicología: “No, no. Yo no niego la 
patología, lo que digo que no son todos 
los que se dice que hay (…). Según dónde 
te posiciones (…).
Entonces, tenés una base que puede 
tener un componente orgánico, y está el 
de la base -que también se lo diagnostica 
de la misma manera, porque no hay otra 
forma-, que tiene un alto componente 
psicológico. 
El tema es que se lo pone como 
primer diagnóstico, en muchos casos, 
cuando en realidad es comórbido a otro. 
Hay otros en que es primer diagnóstico. 
En ese, yo no dudo en que hay que 
tratarlo, que inclusive en algunos casos 
hay que medicarlo”. 
Médica Psiquiatra. Psicoanalista 
especializada en niños: “A mi entender 
estas dos cosas no son incompatibles. 
Debe haber algo biológico con lo cual 
uno viene, y hay algo familiar, porque 
todos los que trabajan desde algo 
psicoanalítico, psicodinámico, puede 
ser cualquier línea psicológica ¿no? aún 
los sistémicos. Se entiende que hay algo 
que tiene que ver con la familia. O sea, 
el ambiente es modelador (...). Los genes 
uno viene, pero se modela, digamos”.
Licenciada en Psicopedagogía: 
“Lo que pasa que en este contexto hacer 
un diagnóstico de déficit de atención 
es muy difícil. A ver, ¿por qué?, porque 
hay chicos con tantas carencias, con 
tantas dificultades en el ser sostenido y 
en el armado de su subjetividad o de su 
cognición, que vos no te das cuenta si hay 
un chico que tiene tantas actuaciones, 
si es porque tiene un déficit de atención 
más neurobiológico, o es porque le faltó 
todo esto. En el consultorio uno lo ve más 
claramente”. 
Sin embargo, los niños desatentos e 
hiperactivos no pueden ser unificados en un 
diagnóstico único (…). Hay niños en los que 
se diagnostica ADD, pero se trata de cuadros 
psicóticos; otros están en proceso de duelo o 
han sufrido cambios sucesivos -adopciones, 
migraciones-; también es habitual este 
diagnóstico en niños que han sido víctimas 
de episodios de violencia (Beatriz Janin, 
Página/12, 2/12/2004). 
Médica Psiquiatra. Psicoanalista 
especializada en niños: “Vos tenés 
hiperkinesia, impulsividad, dificultades 
para la atención. Y esto te lo pueden 
dar un montón de cuadros. El TGD 
(…), los chicos con retraso (…), los 
chicos con trastornos específicos de 
lenguaje severos también, con trastornos 
sensoriales también, con desconexiones 
severas en el medio (…). O sea, después 
entrás a desmenuzar y por ahí vienen con 
la misma sintomatología, y son cuadros 
con pronóstico distinto también, y con 
estrategias diferentes (…). Y bueno, uno 
va viendo”.




De acuerdo con estos enunciados, lo que 
designa al TDAH engloba al menos dos entidades 
diferentes. Una de ellas, con base neurológica, 
minoritaria respecto de la totalidad de casos 
diagnosticados en niños y niñas, y ponderada 
en ocasiones como la “verdadera”. Y otra, con 
una etiología no neurológica, fundamentada 
en síntomas y conductas observables, y que se 
presta a ser “mal diagnosticada”. 
Este mal diagnóstico puede deberse a dos 
posibilidades. La primera, cuando se diagnostica 
como TDAH conductual un caso que sería de 
origen neurológico. La segunda refiere a casos 
en los que la etiología sintomática oculta o se 
superpone a otros factores intervinientes en la 
condición.
De los documentos surgen al menos dos 
de estos factores. Por una parte, el diagnóstico 
de TDAH aparece enmascarando problemas 
sociales, familiares, vinculares (como violencia, 
abuso, desamparo, etc.), con los que comparte 
las manifestaciones conductuales.
Por otra parte, la sintomatología del TDAH 
se superpone con la de otros trastornos como 
autismo, psicosis, etc. Y su tipificación admite 
además comorbilidad con aquellos, dando pie 
a que se formule al TDAH como diagnóstico 
principal, cuando serían esos otros trastornos 









Cuando es ADHD 
neurológico y no ADHD 
conductual
Cuando hay superposición 
de síntomas con otros 
factores






Por la co-morbilidad: aparece 
como diagnóstico principal, pero 
el diagnóstico principal es otro






Existiría una única sintomatología 
-ubicada al nivel de lo observable- que 
responde a dos etiologías posibles. Aquí reside 
una particularidad de la noción de trastorno: 
el acento argumentativo en las conductas 
observables, en lo sintomatológico, torna 
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indiscernible a cuál de las dos etiologías 
identificadas corresponden dichos síntomas, 
abonando tal duplicidad etiológica. 
Discernir una etiología única, clara, precisa, 
inobjetable, no es el eje en estas posturas; 
no aparece como una necesidad u obstáculo 
para el ejercicio de la práctica profesional. La 
respuesta puede quedar “en suspenso”, en tanto 
esa práctica profesional puede ejercerse con 
herramientas que no exigen el establecimiento 
de un origen del cuadro. Como expresa 
Ehrenberg: 
Los métodos epidemiológicos, 
el apoyo sobre los datos y la fidelidad 
interjuicios han terminado por 
construir un consenso general sobre 
la marginalidad de la etiología. No se 
trata de que no haya desacuerdo y de 
que no predomine ninguna corriente, 
sino de que el medio psiquiátrico se 
pone a funcionar sobre la forma de 
la yuxtaposición de las prácticas y la 
superposición de las teorías (Ehrenberg, 
2000, pp. 182-183).
Más allá de las orientaciones teóricas de 
los profesionales, esta regularidad marca el 
impacto y la transformación que el modelo del 
DSM-III y sus continuaciones han tenido en 
la configuración actual de la práctica clínica 
en salud mental. Un modelo que, erigido 
sobre la noción de trastorno, y sostenido en la 
epidemiología y en datos observables, permea 
las coordenadas de inteligibilidad para la 
práctica de los profesionales.
10. Algunas conclusiones a modo de cierre
A través del ejemplo del TDAH, exploré 
algunas particularidades del modo de entender 
la salud y la enfermedad, cuando esta última es 
formulada como un trastorno mental. 
La configuración del campo discursivo y 
práctico en torno al TDAH en Argentina exhibe 
una serie de tensiones y debates entre los 
profesionales de la salud y la educación. Para 
aproximarse a algunas de ellas, el concepto 
de problematización resulta especialmente 
adecuado, porque busca dar cuenta de la 
multiplicidad de posiciones que configuran 
respuestas simultáneas a la controversia.
Un primer aspecto que surge del análisis 
es que en la problemática en torno al TDAH 
en Argentina, el DSM ocupa un lugar central. 
Las referencias a otros manuales tienen una 
presencia marginal en los discursos. Como 
herramienta para la práctica, o como marco 
teórico, el manual surge como un elemento de 
alusión insoslayable. 
Esta referencia sin embargo no está exenta 
de tensiones. Como se advierte por el análisis 
de documentos, existen posturas que expresan 
diversos matices con relación al manual.
El segundo aspecto que emerge es la 
noción de trastorno vigente en el DSM. Esta 
noción es capital para la comprensión de las 
especificidades del concepto de TDAH, de sus 
funcionalidades, de las rupturas que expresa 
en relación con el modelo de la enfermedad, y 
de los efectos en los procesos de diagnóstico 
y tratamiento. La configuración de esta noción 
en el DSM resulta, además, de una coyuntura 
histórica particular, y viene a responder a 
limitaciones y exigencias puntuales.
En la configuración del trastorno, dos 
aspectos cobran relevancia: lo sindrómico, y el 
acento en las conductas. En el caso del TDAH, 
además, la dimensión de las conductas está 
puesta en relación con la dimensión neurológica.
Reflexionar en términos de 
problematización permitió ubicar el énfasis 
en las conductas y síntomas observables, 
como una regularidad, como el elemento que 
intersecta los discursos. Este énfasis remite 
a la noción misma de trastorno, y es visto 
desde algunos discursos como una limitación, 
una desnaturalización, o el indicador -cuanto 
menos- de laxitud científica. Sin embargo, del 
análisis emerge que en esta aparente fragilidad 
reside su fortaleza y eficacia circulatoria.
Esta eficacia se prolonga en las 
características del TDAH (a las que parte de los 
discursos entienden como ambiguas, laxas), que 
abren posibilidades diagnósticas y terapéuticas 
para las que los modelos de explicaciones 




etiológicas clásicas están limitados. Por eso la 
tipificación del TDAH como trastorno es una 
construcción de gran eficacia para la circulación 
y extensión de la categoría.
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Desarrollo alternativo micro y macro: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1)
Desarrollo cerebral: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Desarrollo cognitivo: Erazo (Vol. 2, Nº 2); López (Vol. 9, Nº 2); León 
(Vol. 9 Nº 2)
Desarrollo cognoscitivo: Rosselli (Vol. 1, Nº 1)
Desarrollo emocional: Henao, García (Vol. 7, Nº 2); López (Vol. 9, 
Nº 2)
Desarrollo evolutivo: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1)
Desarrollo familiar: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1)
Desarrollo humano: Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Arias (Vol. 5, Nº 1); 
Peñaranda (Vol. 1, Nº 1); Guevara (Vol. 7, Nº 1); Gutiérrez (Vol. 10 
No. 1)
Desarrollo humano temprano: Mustard (Vol. 7, Nº 2)
Desarrollo infantil: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1); Remorini (Vol. 8, Nº 2); 
López (Vol. 9, Nº 2)
Desarrollo infantil temprano: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Desarrollo integral: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2)
Desarrollo moral: Erazo (Vol. 2, Nº 2); Aguirre (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Desarrollo psíquico: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma 
(Vol. 5, Nº 1)
Desarrollo social: Rodríguez (Vol. 1, Nº 2); Arias (Vol. 5, Nº 1); Rojas 
(Vol. 6, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Desarrollo social y subjetivo: López (Vol. 9, Nº 2)
Desbordamiento: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2)
Descentralización: Becker (Vol. 5, Nº 2)
Desempleo juvenil: De La Hoz, Quejada,Yáne (Vol. 10 No. 1)
Desempleo juvenil y exclusión social: Aparicio (Vol. 7, Nº 1)
Deshumanización: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2)
Desigualdad social: Tuñón (Vol. 8, Nº 2); Santillán (Vol. 8, Nº 2)
Desigualdades sociales: Tuñón, Salvia (Vol. 10 No. 1)
Desigualdad social y educativa: Montesinos, Pagano (Vol. 8, Nº 1)
Desposeídos de conocimientos: Castro (Vol. 8, Nº 1)
Desplazamiento forzado: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N°1)
Desprecio: Fernández, Vasco (Vol. 10 No. 1)
Detección de errores: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, Nº 2)
Determinantes del trabajo infantil: Urueña, Tovar, Castillo (Vol. 7, 
Nº 2)
Determinantes del trabajo infantil y asistencia escolar: Acevedo, 
Quejada, Yánez (Vol. 9, Nº 2)
Dibujo: Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2)
Dictadura: Amich (Vol. 5, Nº 2)
Didáctica: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Dignidad: Ovalle (Vol. 10 No. 1)
Dificultades escolares: Valadez, Amezcua, González, Montesa, 
Vargas. (Vol. 9, Nº 2)
Diferencia sexual: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Diferencias salariales: González-Rivas (Vol. 10 No. 1)
Diferencias de género: Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega 
(Vol. 9, Nº 2); García-Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-Valdés 
(Vol. 10 No. 1) 
Dimensión cultural de la política: Botero (Vol. 8, Nº 1)
Dimensión estructural e histórica: Castañeda (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Dimensión política de la cultura y posdesarrollo: Botero (Vol. 8, Nº 
1)
Dinámica: González (Vol. 3, Nº 2)
Dinámica de la matriz sagrada: Korstanje (Vol. 5, Nº 1)
Dinámica familiar: Agudelo (Vol. 3, Nº 1); Macías, Amar, Jiménez 
(Vol. 3, Nº 2)
Dinámicas y luchas por el reconocimiento: Fernández, Vasco (Vol. 
10 No. 1)
Dirección escolar: Ávila, Sáenz (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Directores y directoras: Ávila, Sáenz (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Directrices educativas: Abello (Vol. 7, Nº 2)
Discapacidad: Salamanca (Vol. 8, Nº 2); Fernández, Vasco (Vol. 10 
No. 1)
Disciplina: Ospina (Vol. 2, Nº 2)
Discurso: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Plesnicar (Vol. 7, Nº 2-Especial); 
Runge, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1); Lozan, Alvarado(Vol. 9, N°1); 
Ghis, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N°1)
Discursos a priori: Arias (Vol. 9, N°2);
Discurso sobre el trabajo infantil: Rausky (Vol. 7, Nº 2)
Discursos: Bocanegra (Vol. 6, Nº 1)
Discursos de la salud: Bianchi (Vol. 8, Nº 1)
Discursos del Banco Mundial: Ocampo (Vol. 9, N°1)
Discursos institucionales: Castrillón (Vol. 5, Nº 1)
Discursos teóricos: Jiménez-Ramírez (Vol. 8, Nº 1)
Discriminación étnico–racial: González-Rivas (Vol. 10 No. 1)
Diseño curricular: Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2)
Disposición agonística: Castellanos (Vol. 9, N°1)
Docentes: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2)
Docimología: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Ecología: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Ecologías cognitivas: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Economía del consumidor: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 9, Nº 2 )
Economía laboral: Urueña, Tovar, Castillo (Vol. 7, Nº 2)
Ecosistema: Hernández (Vol. 3, Nº 1)
Ecosistema comunicativo: Duek (Vol. 8, Nº 2)
Ecuador: Gillman (Vol. 8, Nº 1)
Educaçao do campo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1)
Educación: Castillo (Vol. 1, Nº 2); Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Runge 
(Vol. 6, Nº 1); Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Ospina (Vol. 2, Nº 2); Pedraza, 
Ribero (Vol. 4, Nº 1); Arias (Vol. 5, Nº 1); Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 
1); Abello (Vol. 7, Nº 2); Montesinos, Pagano (Vol. 8, Nº 1); Duek (Vol. 
8, Nº 2); Guerrero Palma (Vol. 8, Nº 2); Reyes, González (Vol. 8, Nº 2); 
Martins, Castro (Vol. 9, Nº 2); Peñaranda (Vol. 9 Nº 2); B. Albuquerque 
(Vol. 10 No. 1); De La Hoz, Quejada,Yáne (Vol. 10 No. 1)
Educación corporal: Lora (Vol. 9, Nº 2) 
Educación a padres: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1)
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Educación axiológica: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Educación básica: Bernal (Vol. 8, Nº 1)
Educación cognitiva temprana: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2)
Educación del carácter: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Educación del cuidado: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Educación en ciencias: Tamayo, Sanmartí (Vol. 3, Nº 2)
Educación en ciudadanía y perspectiva de derechos: Alvarado, 
Carreño (Vol. 5, Nº 1)
Educación en valores: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Educación familiar: Santillán (Vol. 8, Nº 2)
Educación física: Murcia, Jaramillo (Vol 3, Nº 2)
Educación inicial: Umayahara (Vol. 2, Nº 2); Becker (Vol. 5, Nº 2); 
Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2); Maldonado, 
Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Barreto, (Vol. 9 No. 2)
Educación integral: Lora (Vol. 9, Nº 2)
Educación integrada o globalizada: Lora (Vol. 9, Nº 2) 
Educación intercultural: Pinillos (Vol. 10 No. 1)
Educación media: Díaz, Celis (Vol. 9, N°1)
Educación moral: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Educación musical: Gómez, (Vol. 9 No. 2)
Educación no formal: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2)
Educación para la paz: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); 
Alvarado, Ospina, Luna, Camargo (Vol. 4, Nº 1)
Educación superior: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 
2-Especial); Elvira-Valdés, Pujol (Vol. 10 No. 1); Gutiérrez (Vol. 10 
No. 1)
Educación sexual: Hincapié, Quintero (Vol. 10, Nº 1)
Educador: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2)
Educador y educadora de calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2)
Educativas: Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Eje cafetero: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 1)
Eje hipotálamo-hipófisis-suprarrenal: Martínez, García (Vol. 9, Nº 
2)
Elaboración de políticas: Henao (Vol. 2, Nº 2)
Embarazo: Oviedo, García (Vol. 9 Nº 2)
Embarazo adolescente: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 
1)
Emigración internacional: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Emociones: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Emotivismo: Gómez (Vol. 7, Nº 1)
Empleabilidad: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1);
Empleabilidad y violencia: Gallo, Molina (Vol. 10 No. 1)
Empleo: Pedraza (Vol. 6, Nº 2); Gallo, Molina (Vol. 10 No. 1)
Empleo juvenil: Pedraza (Vol. 6, Nº 2)
Empoderamiento familiar: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1)
Empresarialidad: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1)
Encierro: Bocanegra (Vol. 6, Nº 1)
Enfoque de complementariedad: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2) 
Enfoque de derechos: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2); Pineda, Isaza, 
Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2)
Enfoques de investigación: Vergara (Vol. 6, Nº 1)
Enfoque Etnográfico: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N°1)
Enfoque Holístico: Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2)
Enfoque Secuencial: Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2)
Enfoque socio-clínico: Taracena (Vol. 8, Nº 1)
Enfrentamiento propositivo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1)
Enseñanza: Tamayo, Sanmartí (Vol. 3, Nº 2); Bernal (Vol. 8, Nº 1)
Enseñanza/aprendizaje: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1); Hinojo, 
Fernandez (Vol. 10, Nº 1)
Entorno social: Jurado,Claudia & Tobasura, Isaías (Vol. 10, Nº 1)
Entramados de significación: Hurtado (Vol. 6, Nº 1)
Entretenimiento en la calle: De Oliveira, De Fatima (Vol. 7, Nº 2)
Epistemología: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2)
Epistemología alternativa: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1); Suárez, Restrepo 
(Vol. 3, Nº 1)
Equidad familiar: Serrano (Vol. 4, Nº 2)
Equidad: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1); Umayahara (Vol. 2, Nº 2); 
Gutiérrez (Vol. 10 No. 1)
Equidad desde el principio: Mustard (Vol. 7, Nº 2)
Equidad educativa: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Equidad escolar: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Equidad social: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Escenarios escolarizados: Erazo (Vol. 2, Nº 2)
Escritura: de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Maldonado, 
Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2); Scheuer, De la 
Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2)
Escuela: Castillo (Vol. 1, Nº 2); Guzmán, Guevara (Vol. 8, Nº 2); 
Vergara, Montaño, Becerra, León-Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1); 
Martins, Castro (Vol. 9, Nº 2); Hincapié (Vol. 9, Nº 2)
Escuela: Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Paredes, Álvarez, Lega, Vernon 
(Vol. 6, Nº 1); Hincapié, Quintero (Vol. 10, Nº 1)
Escuela justa: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Escuela media: Núñez (Vol. 6, Nº 1)
Escuela secundaria: Núñez (Vol. 6, Nº 1)
Escuela secundaria: Saucedo (Vol. 4, Nº 1)
Esfera pública: Ospina, Botero (Vol. 5, Nº 2); Dos Santos, Nascimento, 
De Araújo Menezes (Vol. 10 No. 1)
Espacio: Botero, Alvarado (Vol. 4, Nº 2); Barragán (Vol. 8, Nº 1)
Espacio escolar: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2)
Espacio pedagógico: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2)
Espacio público: Barragán (Vol. 8, Nº 1); Morfín, (Vol. 9, N°1)
Espacio social: Montaña, (Vol. 10 No. 1)
Expectativas: Robles, Pérez (Vol. 10 No. 1)
Espacios populares: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2)
Espíritu crítico: Ospina (Vol. 2, Nº 2)
Estabelecimento: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1)
Estado: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial); 
Ocampo (Vol. 9, N°1); Guzmán (Vol. 10 No. 1)
Estática: González (Vol. 3, Nº 2)
Estética: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Borelli, Rocha, Oliveira, Rodrigues 
(Vol. 7, Nº 1); Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Estigma: Lozano, Torres, Aranda (Vol. 6, Nº 2)
Estilo: Espinosa (Vol. 7, Nº 1)
Estilo comunicativo: Bedoya, Giraldo (Vol. 9, Nº 2)
Estilos de interacción familiar: Henao, García (Vol. 7, Nº 2)
Estudiantes: Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Estudiantes resilientes: Acevedo, Restrepo (Vol. 10 No. 1)
Estrategia: Báez (Vol. 8, Nº 1); Guzmán (Vol. 10 No. 1)
Estrategias: Barragán (Vol. 8, Nº 1)
Estrategias de estudio: Malinowski (Vol. 6, Nº 2)
Estrategias metodológicas: Vergara (Vol. 6, Nº 1); Barreto, (Vol. 9 
No. 2)
Estructura argumentativa: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Estructural-funcionalismo: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Estructuras cognitivas: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Estrés: Martinez, García (Vol. 9, Nº 2)
Estress: Cordini (Vol. 3, Nº 1)
Estructura familiar: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma 
(Vol. 5, Nº 1)
Estudiantes: Saucedo (Vol. 4, Nº 1); Paredes, Álvarez, Lega, Vernon 
(Vol. 6, Nº 1)
Estudios ciberculturales: Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1)
Estudio de caso: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1)
Estudio comparativo: Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 No. 1)
Estudios socioculturales: Báez (Vol. 8, Nº 1)
Ética: Mesa (Vol. 2, Nº 1); Sánchez (Vol. 2, Nº 2)
Ética del reconocimiento: Fernández, Vasco (Vol. 10 No. 1)
Ética y filosofía: Ospina (Vol. 2, Nº 2)
Etnias del desplazamiento: Urteaga (Vol. 6, Nº 2)
Etnografía: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); Remorini (Vol. 8, Nº 2)
Evaluación: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Evaluación docente: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10 No. 1)
Eventos de transferencia: Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Examen: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Excentricidad humana: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2)
Exclusión: Muñoz (Vol. 1, Nº 1); Botero, Alvarado (Vol. 4, Nº 2); 
Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1); Rivera-González (Vol. 9, N°1)
Exclusión social: Guaraná (Vol. 7, Nº 1); Medan (Vol. 10 No. 1); De La 
Hoz, Quejada, Yáne (Vol. 10 No. 1)
Experiencia: Vélez (Vol. 7, Nº 1); Páez (Vol. 7, Nº 2)
Experiencias tempranas: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Experiencia y el desarrollo temprano del cerebro: Mustard (Vol. 7, 
Nº 2)
Experticia: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial)
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Explotación: Montaña, (Vol. 10 No. 1)
Explotación sexual: Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2); Runge, 
Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1)
Explotación sexual comercial infantil: Camacho, Trujillo (Vol. 7, Nº 
2)
Extensión universitaria: Báez (Vol. 8, Nº 1)
Factores sociales: Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2)
Faces 20 ESP: Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 No. 1)
Familia: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Hernández 
(Vol. 3, Nº 1); Quintero (Vol. 3, Nº 1); Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1); López 
(Vol. 3, Nº 1); Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2); Serrano (Vol. 4, 
Nº 2); Castrillón (Vol. 5, Nº 1); Soto, Vasquez, Cardona (Vol. 7, Nº 1); 
Botero, Salazar, Torres (Vol. 7, Nº 2); López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2); 
López, Henao, García (Vol. 7, Nº 2); Duek (Vol. 8, Nº 2); Triana, Ávila, 
Malagón (Vol. 8, Nº 2); Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 No. 1); Soto 
(Vol. 10 No. 1)
Familia compuesta: Agudelo (Vol. 3, Nº 1)
Familia extendida: Agudelo (Vol. 3, Nº 1)
Familia monoparental: Agudelo (Vol. 3, Nº 1)
Familia simultánea: Agudelo (Vol. 3, Nº 1)
Familia transnacional: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Feminidades: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2)
Feminismo: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Fenomenología: Luna (Vol. 5, Nº 1)
Financiación: Gutiérrez (Vol. 10 No. 1)
Figuras parentales: Sánchez (Vol. 10 No. 1)
Flexibilidad laboral: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 1)
Forma hombre emergente: Arias (Vol. 9, Nº 2)
Formación: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Bocanegra (Vol. 6, Nº 1); 
González, Tamayo (Vol. 10 No. 1)
Formación científica: Rojas (Vol. 6, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Formación ciudadana: Alvarado, Ospina, Luna, Camargo (Vol. 4, Nº 
1); Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Formación de concepto: León (Vol. 9 Nº 2)
Formación de docentes: Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 
7, Nº 2)
Formación de maestros y maestras: Páez (Vol. 7, Nº 2); Arias (Vol. 
9, Nº 2)
Formación de niños y niñas: Páez (Vol. 7, Nº 2)
Formación humanística: Ospina (Vol. 2, Nº 2)
Formación para el trabajo: Díaz, Celis (Vol. 9, N°1)
Formación para la democracia: Vergara, Montaño, Becerra, León-
Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1)
Formación profesional: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Foro de expresión: Botero, Alvarado (Vol. 4, Nº 2)
Fortalecimiento institucional: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2)
Fortalecimiento de la resiliencia familiar: Acevedo, Restrepo (Vol. 
10 No. 1)
Foucault: Bianchi (Vol. 8, Nº 1); Murrieta (Vol. 8, Nº 2)
Fuerzas contenientes: Arias (Vol. 9 N°2)
Función social de la educación: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Funcionamiento familiar: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1); Zicavo, Palma, 
Garrido (Vol. 10 No. 1)
Funciones ejecutivas: Roselli (Vol. 1, Nº 1)
Fútbol: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Ganancia subjetiva: Camacho, Trujillo (Vol. 7, Nº 2)
Gats: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2)
Genealogía: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Generación: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2)
Género: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, 
Nº 1); Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2); Vázquez, Castro (Vol. 6, Nº 2); 
Zarza (Vol. 7, Nº 2-Especial); Carrillo (Vol. 9, Nº 2); Unda, Alvarado 
(Vol. 10 No. 1)
Generaciones: Feixa (Vol. 4, Nº 2)
Genética: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Gestión educativa: Ávila, Sáenz (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Giro de-colonial: Botero (Vol. 8, Nº 1)
Globalización: Arias (Vol. 5, Nº 1); Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Guerra 
(Vol. 7, Nº 1)
Gobierno: Vázquez-Ceballos, (Vol. 9, N°1)
Gramática: Bernal (Vol. 8, Nº 1)
Grandes aglomerados urbanos: Tuñón, Salvia (Vol. 10 No. 1)
Grupos insurgentes: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2)
Gubernamentalidad: Köhler, Guareschi (Vol. 7, Nº 1); Ocampo (Vol. 
9, N°1)
Guerra interna: Castellanos (Vol. 9, N°1)
Guerreros: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2)
Habilidades de pensamiento: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2)
Habilidades sociales: Álvarez, Saldaña, Muños, Portela (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Habitar: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N°1)
Herramientas metodológicas: Hecht, García (Vol. 8, Nº 2)
Hermandad virtual: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Hermenéutica: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); 
Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2)
Heterotopías: Runge (Vol. 6, Nº 1)
Hijos: Micolta (Vol. 5, Nº 1)
Hijas: Micolta (Vol. 5, Nº 1)
Hijos e hijas: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2); Zapata (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Historia: Köhler, Guareschi (Vol. 6, Nº 2); González (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Historia de familia: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Historia del siglo XX: Menjívar (Vol. 8, Nº 2)
Homoerotismo: Gallego (Vol. 9 Nº 2)
Homosexualidad: Hincapié, Quintero (Vol. 10, Nº 1)
Hologramía: Malinowski (Vol. 6, Nº 2)
Hospicios: Bocanegra (Vol. 5, Nº 1)
Hostigamiento entre pares: Paredes, Álvarez, Lega, Vernon (Vol. 6, 
Nº 1); Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2) 
Huérfanos: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2)
Ideas y pensamientos suicidas: Valadez, Amezcua, González, 
Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2) 
Identidad: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Torres 
(Vol. 4, Nº 2); Guevara (Vol. 7, Nº 1); Espinosa (Vol. 7, Nº 1); Magno, 
Doula, Pinto (Vol. 9, N°1); Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9 Nº 2)
Identidad sexual y códigos visuales: Serrano, Zarza, Serrano, Gómez, 
Iduarte (Vol. 9, Nº 2) 
Identidad ciudadana: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Identidad narrativa: Bedoya, Builes, Lenis (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Identidad profesional: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2)
Identidad social: Guaraná (Vol. 7, Nº 1)
Identidades juveniles: Bermúdez (Vol. 6, Nº 2); Zarza (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Identidades políticas: Ocampo (Vol. 9, N°1)
Identidad y moralidad: Echavarría (Vol. 1, Nº 2)
Identificaciones étnicas: Hecht, García (Vol. 8, Nº 2)
Ideología neoliberal: Guerrero, Massa, Duran (Vol. 9, N°1)
Imagen corporal: Pérez-Gil, Paz, Romero (Vol. 9 Nº 2)
Imágenes cultura de consumo: Espinosa (Vol. 7, Nº 1)
Imágenes culturales: Mosqueira (Vol. 8, Nº 1)
Imaginarios: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Hurtado (Vol. 6, Nº 1); 
Bocanegra (Vol. 6, Nº 1); Soto, Vásquez, Cardona (Vol. 7, Nº 1)
Imaginarios colectivos: Castillo (Vol. 5, Nº 2)
Imaginarios de profesores: Murcia (Vol. 6, Nº 2)
Imaginario sobre universidad: Murcia (Vol. 7, Nº 1)
Imaginario social: Murcia (Vol. 6, Nº 2); Márques (Vol. 9, Nº 2)
Impostura: Oviedo, García (Vol. 9 Nº 2)
Inclusión: Arias (Vol. 5, Nº 1); Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1); Díaz 
(Vol. 8, Nº 2)
Independencia: Bocanegra (Vol. 5, Nº 1)
Indicador sintético: Aguado (Vol. 7, Nº 2)
Indicadores: Myers (Vol. 1, Nº 1)
Individuación: Gómez (Vol. 7, Nº 1); Bedoya, Giraldo (Vol. 8, Nº 2)
Individuo: Hernández (Vol. 3, Nº 1)
Inequidades territoriales: Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2)
Infancia: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Myers (Vol. 1, Nº 1); Duek (Vol. 5, 
Nº 1); Runge (Vol. 6, Nº 1); Bianchi (Vol. 8, Nº 1); De la Vega (Vol. 
8, Nº 1); Duek (Vol. 8, Nº 2); Mieles, García (Vol. 8, Nº 2); Guzmán, 
Guevara (Vol. 8, Nº 2); Santillán (Vol. 8, Nº 2); Tuñón, Salvia (Vol. 10 
No. 1); Mieles, Acosta  (Vol. 10 No. 1)
Infancia temprana: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1)
Infancia y adolescencia: Runge, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1)
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Infecciones de transmisión sexual: Torres, Iñiguez, Pando, Salazar 
(Vol. 7, Nº 1)
Infinito: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, 
Nº 1)
Informática educativa: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1)
Infractor: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2)
Iniciación sexual: Gallego (Vol. 9 Nº 2)
Inmigración: Jiménez-Ramírez (Vol. 8, Nº 1)
Inserción laboral: Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1)
Institución: Hincapié (Vol. 9, Nº 2)
Institucionalización: Márques (Vol. 9, Nº 2)
Institución de la ciudadanía: Castillo (Vol. 5, Nº 2)
Instituciones: Gillman (Vol. 8, Nº 1)
Instituciones asistenciales: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2)
Instituciones de formación de docentes: Castro (Vol. 8, Nº 1)
Instituciones educativas: Ghiso, Ospina (Vol. 8, Nº 1)
Instituciones intermedias: Hincapié (Vol. 9, Nº 2)
Instituciones para la juventud: Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Instituido e instituyente: Bonilla (Vol. 8, Nº 2)
Instrumentos de registro: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2)
Integración social: Villalba (Vol. 8, Nº 1); Asún, Ruiz, Aceituno, 
Venegas, Reinoso (Vol. 10 No. 1)
Intento suicida: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 
9, Nº 2)
Interacción: Páez (Vol. 7, Nº 2); Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1)
Interacción familiar: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Interacción social: Montaña, (Vol. 10 No. 1)
Interés superior de niños y niñas: Galvis (Vol. 7, Nº 2)
Interferencia lingüística: Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Internamiento: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2)
Interpenetración: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Intervenciones urbanas: Guerra (Vol. 7, Nº 1)
Intervención familiar: Hernández (Vol. 3, Nº 1)
Intervención psicosocial y educativa: Pinillos (Vol. 10 No. 1)
Intervención sistémica: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9 Nº 2)
Intervenciones tempranas: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Intersectorialidad: Hincapié (Vol. 9, Nº 2)
Intimidación: Paredes, Álvarez, Lega, Vernon (Vol. 6, Nº 1); Ghiso, 
Ospina (Vol. 8, Nº 1); Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega 
(Vol. 9, Nº 2) 
Intimidad: Luna (Vol. 5, Nº 1)
Inversión parental: Aguirre (Vol. 9, Nº 2)
Investigación: Hecht, García (Vol. 8, Nº 2); Barreto, (Vol. 9 No. 2)
Investigación cualitativa: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Quiroz, 
Peñaranda (Vol. 7, Nº 2); Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial); Ghis, 
Tabares-Ochoa (Vol. 9, N°1)
Investigación en ciencias sociales: López (Vol. 3, Nº 1)
Investigación en crianza: Martínez, García ( Vol. 10 No. 1)
Investigación-intervención: Taracena (Vol. 8, Nº 1)
Jardines maternales: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2)
Japón: Menkes (Vol. 10, N°1)
Joven: Soto (Vol. 10 No. 1)
Joven desplazado: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N°1)
Joven indígena migrante: Urteaga (Vol. 6, Nº 2)
Joven indígena rural: Urteaga (Vol. 6, Nº 2)
Jóvenes: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1); Muñoz (Vol. 5, Nº 1); Rodríguez 
(Vol. 5, Nº 2); Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 1); Sevilla 
(Vol. 6, Nº 1); Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2); Bermúdez (Vol. 6, Nº 
2); Pedraza (Vol. 6, Nº 2); Alvarado, Martínez, Muñoz (Vol. 7, Nº 1); 
Vélez (Vol. 7, Nº 1); Soto, Vásquez, Cardona (Vol. 7, Nº 1); Jiménez-
Ramírez (Vol. 8, Nº 1); Morfín, (Vol. 9, N°1); Kropff, (Vol. 9, N°1); 
Ghis, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N°1); Hurtado (Vol. 9, N°1); Ocampo 
(Vol. 9, N°1); Díaz, Celis (Vol. 9, N°1); Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1); 
Gallo, Molina (Vol. 10 No. 1); Uribe, Amador, Zacarías, Villarrea (Vol. 
10 No. 1); Robles, Pérez (Vol. 10 No. 1)
Jóvenes de la calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2)
Jóvenes en riesgo social: Guerrero, Massa, Duran (Vol. 9, N°1)
Jóvenes en situación de calle: Taracena (Vol. 8, Nº 1)
Jóvenes/juventud: Muñoz (Vol. 1, Nº 1)
Jóvenes escolarizados: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Vargas, 
Echavarría, Alvarado, Restrepo (Vol. 5, Nº 2)
Jóvenes rurales: Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N°1)
Jóvenes pobres: Dos Santos, Nascimento, De Araújo Menezes (Vol. 
10 No. 1)
Jóvenes universitarios: Castillo (Vol. 5, Nº 2)
Jóvenes y política: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Juego: Duek (Vol. 5, Nº 1); Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2); Páez (Vol. 7, Nº 2)
Juegos cooperativos: Serrano (Vol. 4, Nº 2)
Juegos intercolegiados: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2) 
Juicio: Lozano, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Juicio estético: Ospina, Botero (Vol. 5, Nº 2)
Justicia: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); Alvarado, Carreño 
(Vol. 5, Nº 1); Núñez (Vol. 6, Nº 1); Reyes, González (Vol. 8, Nº 2)
Justificaciones Morales: Bonilla (Vol. 8, Nº 2)
Juventud: Molinari (Vol. 4, Nº 1); Mariñez (Vol. 4, Nº 1); Pedraza, 
Ribero (Vol. 4, Nº 1); Feixa (Vol. 4, Nº 2); Vommaro, Vázquez (Vol. 6, 
Nº 2); Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Rodríguez (Vol. 1, Nº 2); Henao (Vol. 2, 
Nº 2); González (Vol. 3, Nº 2); Núñez (Vol. 6, Nº 1); Köhler, Guareschi 
(Vol. 6, Nº 2); Botero, Torres, Alvarado (Vol. 6, Nº 2); Vergara (Vol. 7, Nº 
1); Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2); Guaraná (Vol. 7, Nº 1); Borelli, Rocha, 
Oliveira, Rodrigues (Vol. 7, Nº 1); Vázquez (Vol. 7, Nº 1); Plesnicar 
(Vol. 7, Nº 2-Especial); Erazo (Vol. 7, Nº 2-Especial); Carballo (Vol. 
7, Nº 2-Especial); Zarza (Vol. 7, Nº 2-Especial); Baeza, Sandoval (Vol. 
7, Nº 2-Especial); Mosqueira (Vol. 8, Nº 1); Gillman (Vol. 8, Nº 1); 
Vommaro (Vol. 9, N°1); Ocampo (Vol. 9, N°1); Rivera-González (Vol. 
9, N°1); Menkes (Vol. 10, N°1); Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1); 
González (Vol. 10 Nº 1); Asún, Ruiz, Aceituno, Venegas, Reinoso (Vol. 
10 No. 1); García-Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-Valdés (Vol. 
10 No. 1); 
Juventud desfavorecida: Medan (Vol. 10 No. 1)
Juventud rural: Guaraná (Vol. 7, Nº 1); Jurado,Claudia & Tobasura, 
Isaías (Vol. 10, Nº 1)
Juventudes: Domínguez, Castilla (Vol. 9, N°1)
Kohlberg: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Lectura: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Caputo, Gamallo (Vol. 8, 
Nº 2); Mejía (Vol. 8, Nº 2)
Lengua materna (L1): Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Lenguas extranjeras (L2, L3, L4): Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, 
Nº 2) 
Lenguaje: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Patiño-
Giraldo (Vol. 9 Nº 2)
Lenguaje verbal: Roselli (Vol. 1, Nº 1)
Lévinas: Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Libre comercio: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2)
Ligas Agrarias: Vommaro (Vol. 9, N°1)
Línea de fuerza: Ávila, Sáenz (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Litoral pacífico colombiano: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada 
(Vol. 5, Nº 1)
Lo joven: Gómez (Vol. 7, Nº 1)
Lo público: Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2)
Lugar: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1)
Lugares persistentes: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1)
Madre: Micolta (Vol. 5, Nº 1); Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial); Triana, 
Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2); Soto (Vol. 10 No. 1)
Madres adolescentes: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma 
(Vol. 5, Nº 1)
Maduración cerebral: Roselli (Vol. 1, Nº 1)
Maestros y guerra: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2)
Maestros y maestras: Castro (Vol. 8, Nº 1)
Maestros y maestras resilientes: Acevedo, Restrepo (Vol. 10 No. 1)
Maltrato infantil: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1)
Maltrato entre iguales: Valadez, Amezcua, González, Montesa, 
Vargas. (Vol. 9, Nº 2) 
Mapuche: Kropff, (Vol. 9, N°1)
Maracaibo: Bermúdez (Vol. 6, Nº 2)
Marginalidad: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1); Menjívar (Vol. 8, Nº 
2)
Masculinidad: Gallego (Vol. 9 Nº 2)
Masculinidades: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2)
Mass media: Vélez (Vol. 7, Nº 1)
Maternaje: Bedoya, Giraldo (Vol. 8, Nº 2)
Maternidad: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2); Quiroz, Peñaranda 
(Vol. 7, Nº 2); Oviedo, García (Vol. 9 Nº 2); Peñaranda (Vol. 9 Nº 2)
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Mecanismos de participación y recursos: Vázquez-Ceballos, (Vol. 9, 
N°1)
Mecanismos para la participación democrática: Vergara, Montaño, 
Becerra, León-Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1)
Medición y análisis de pobreza: Castillo, Castro, Gonzales (Vol. 9, 
N°2)
Mediaciones: Muñoz (Vol. 5, Nº 1)
Mediaciones tecnológicas: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2); Erazo (Vol. 
7, Nº 2-Especial)
Memoria semántica: García-Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-
Valdés (Vol. 10 No. 1)
Menores: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2)
Menoridad legal: Márques (Vol. 9, Nº 2)
Mentalización: Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2)
Mercado de trabajo: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1)
Mercado humanitario: Taracena (Vol. 8, Nº 1)
Metacognición: Jaramillo, Montaña, Rojas
Método biográfico: Vázquez (Vol. 7, Nº 1); Ramirez (Vol. 4, Nº 2)
Método crítico: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1)
Método de la Pirámide: Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2)
Metodología: López (Vol. 3, Nº 1); Hinojo, Fernandez (Vol. 10, Nº 1)
Metodología creativa: Lora (Vol. 9, Nº 2) 
México: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 1); Vázquez, 
Castro (Vol. 6, Nº 2); Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2); Gallego 
(Vol. 9 Nº 2)
Migración: Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Torres, Iñiguez, Pando, Salazar 
(Vol. 7, Nº 1); Unda, Alvarado (Vol. 10 No. 1)
Migración internacional: Micolta (Vol. 5, Nº 1); Zapata (Vol. 7, Nº 
2-Especial); Soto (Vol. 10 No. 1)
Migración México-Estados Unidos: Castañeda (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Migración urbana y juventud: Soledad (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Migración rural: Jurado,Tobasura, (Vol. 10, Nº 1)
Militancia: Kropff, (Vol. 9, N°1)
Mito: Gómez (Vol. 7, Nº 1)
Modelación matemática: Martínez, García (Vol. 10 No. 1)
Modelo: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1)
Modelo argumentativo: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Modelo conceptual: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Modelo probit bivariado: Acevedo, Quejada, Yánez (Vol. 9, Nº 2)
Modelo transaccional: Martínez, García (Vol. 10 No. 1)
Modelos de atención: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2)
Modelos logit-probit: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 
5, Nº 1)
Modernidad: Mesa (Vol. 2, Nº 1)
Monitoreo: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, Nº 2)
Moral católica: Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Movilidad social: Guerrero, Palma (Vol. 8, Nº 2)
Movilización armada: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2); Castellanos 
(Vol. 9, N°1)
Movimiento: Remorini (Vol. 8, Nº 2)
Movimientos de desocupados: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2)
Movimientos de desocupados y desocupadas: Vázquez (Vol. 7, Nº 1)
Movimientos estudiantiles: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Movimientos sociales: Guaraná (Vol. 7, Nº 1); Morfín, (Vol. 9, N°1)
Multidisciplinariedad: Quintero (Vol. 3, Nº 1)
Mundo de la vida: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Vergara (Vol. 6, Nº 1)
Mundos de vida: Muñoz (Vol. 5, Nº 1)
Mundo do trabalho e movimentos grevistas: De Oliveira (Vol. 8, Nº 
1)
Música: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Música popular: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Nacimiento prematuro: Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2)
Narrativa: Ospina, Botero (Vol. 5, Nº 2); Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2); 
Guevara (Vol. 7, Nº 1)
Narrativas: Vázquez (Vol. 7, Nº 1)
Narrativas ejemplarizantes: Botero, Salazar, Torres (Vol. 7, Nº 2)
Narrativas e interacciones: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9 Nº 2)
Naturalización de la agresión: Ghiso, Ospina (Vol. 8, Nº 1)
Negociación: Serrano (Vol. 4, Nº 2)
Neurobiología: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Niñez: de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Zuluaga (Vol 2, Nº 
1); González (Vol. 3, Nº 2); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); Botero, 
Alvarado (Vol. 4, Nº 2); Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1); Camacho, 
Trujillo (Vol. 7, Nº 2); Luciani (Vol. 8, Nº 2); Tuñón (Vol. 8, Nº 2); 
Menjívar (Vol. 8, Nº 2); Díaz (Vol. 8, Nº 2); Osorio, Aguado (Vol. 8, 
Nº 2); 
Niña: Triana, Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2)
Niñas: Castrillón (Vol. 5, Nº 1); Carrillo (Vol. 9, Nº 2)
Niñas y jóvenes en situación de vulnerabilidad: Ospina-Alvarado, 
Gallo (Vol. 9 Nº 2)
Niñez: Hincapié (Vol. 9, Nº 2), Contreras, Pérez (Vol 9 N°2)
Niñez en situación de calle: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1)
Niñez indígena: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2)
Niño: Triana, Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2); Carrillo (Vol. 9, Nº 2)
Niños: Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2); Castrillón (Vol. 5, Nº 1); 
Van Kuyk (Vol. 7, Nº 2); Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 
2); Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9 Nº 2); De Freitas, De Mecena ( Vol. 
10 No. 1); 
Müller, Arruda (Vol. 10 No. 1)
Niños abandonados: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2)
Niños(as): Plascencia (Vol. 8, Nº 1)
Niños de crianza: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2)
Niños de la calle: Murrieta (Vol. 8, Nº 2)
Niños y niñas: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Salamanca (Vol. 8, 
Nº 2); Martins, Castro (Vol. 9, Nº 2); Barreto, (Vol. 9 No. 2)
Niños y niñas de la calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2); Guerrero, 
Palma (Vol. 8, Nº 2); Cárdenas (Vol. 8, Nº 2)
Niños y niñas indígenas: Hecth, García (Vol. 8, Nº 2)
Niños y niñas menores en el hogar: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 
9, Nº 2)
Niños y niñas preescolares: Henao, García (Vol. 7, Nº 2)
Norma social: Asún, Ruiz, Aceituno, Venegas, Reinoso (Vol. 10 No. 1)
Notación numérica: Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2)
Novíssima retórica: Londoño, Herrera (Vol. 10 No. 1)
Novo sindicalismo: De Oliveira (Vol. 8, Nº 1)
Nuclearización: Castrillón (Vol. 5, Nº 1)
Nueva disciplina: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1)
Nueva paternidad: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2)
Nuevas prácticas políticas: Baeza, Sandoval (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Obesidad infantil: Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2)
Obligación filial: Robles, Pérez (Vol. 10 No. 1)
Obligaciones morales del ciudadano: Vargas, Echavarría, Alvarado, 
Restrepo (Vol. 5, Nº 2)
Obstáculos cognitivo-emotivos: González, Tamayo (Vol. 10 No. 1)
Ocio y deporte: Müller, Arruda (Vol. 10 No. 1)
Oportunidades económicas: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Organismos No Gubernamentales: Rausky (Vol. 7, Nº 2)
Organizaciones de la sociedad civil: Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1)
Organizaciones populares: Torres (Vol. 4, Nº 2)
Orientación a la equidad de las instituciones educativas: Camargo 
(Vol. 7, Nº 2-Especial)
Orquestas infanto-juveniles: Villalba (Vol. 8, Nº 1)
 Menkes (Vol. 10, N°1)
Otaku: Menkes (Vol. 10, N°1)
Otro: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Padre: Micolta (Vol. 5, Nº 1); Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial); Triana, 
Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2); Soto (Vol. 10 No. 1)
Padres y madres: Salamanca (Vol. 8, Nº 2)
Paisagem: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1)
Papeles de género: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2)
Parentalidad: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); Micolta (Vol. 5, Nº 1)
Pares: Vélez (Vol. 7, Nº 1)
Participación: Henao (Vol 2, Nº 2); Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 
2); Botero, Torres, Alvarado (Vol. 6, Nº 2); Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 
2-Especial); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Díaz (Vol. 8, Nº 2); Domínguez, 
Castilla (Vol. 9, N°1), Contreras, Pérez (Vol 9 N°2)
Participación ciudadana: Mariñez (Vol. 4, Nº 1); Echavarría, 
Restrepo, Callejas, Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Participación comunitaria: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Participación (de los sujetos): Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2)
Participación estudiantil: Báez (Vol. 8, Nº 1)
Participación infantil: Alvarado, Ospina, Luna, Camargo (Vol. 4, Nº 
1)
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Participación juvenil: Vázquez-Ceballos, (Vol. 9, N°1); Vergara, 
Montaño, Becerra, León-Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1)
Paternidad: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2)
Patologización: De la Vega (Vol. 8, Nº 1)
Patrones de crianza: Triana, Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2)
Pautas de crianza: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1)
Paz: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N°1)
Pedagogia: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1)
Pedagogía del nosotros: Bedoya, Builes, Lenis (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Pedagogía instrumental: Bedoya, Builes, Lenis (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Pedagogías católicas: Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Pensamiento latinoamericano: Botero (Vol. 8, Nº 1)
Performatividad: Espinosa (Vol. 7, Nº 1)
Periferias: De Freitas, De Mecena ( Vol. 10 No. 1)
Percepción: Pérez-Gil, Paz, Romero (Vol. 9 Nº 2)
Personas adultas jóvenes en situación de calle: Barragán (Vol. 8, 
Nº 1)
Perspectiva psicosocial: Salazar, Torres, Quinteros, Figueroa, Valencia 
(Vol. 7, Nº 2-Especial)
Plan de desarrollo: Muñoz (Vol. 1, Nº 1)
Plan de superación profesional: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10 
No. 1)
Pluralismo moral: Bonilla (Vol. 8, Nº 2)
Población: Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Pobreza: De la Vega (Vol. 8, Nº 1); Oviedo, García (Vol. 9 Nº 2)
Poder: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial); Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial); 
Lozano, Alvarado (Vol. 9, N°1); Vergara, Montaño, Becerra, León-
Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1); Unda, Alvarado (Vol. 10 No. 1)
Política: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2); Botero, Torres, Alvarado 
(Vol. 6, Nº 2); Borelli, Rocha, Oliveira, Rodrigues (Vol. 7, Nº 1); 
Soto, Vásquez, Cardona (Vol. 7, Nº 1); Baeza, Sandoval (Vol. 7, Nº 
2-Especial); De la Vega (Vol. 8, Nº 1); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Kropff, 
(Vol. 9, N°1); Lozan, Alvarado (Vol. 9, N°1); Vommaro (Vol. 9, N°1)
Políticas: Muñoz (Vol. 1, Nº 1)
Política de salud: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, Nº 1)
Política educativa para la primera infancia: Mejía (Vol. 8, Nº 2)
Política pública: Villalba (Vol. 8, Nº 1)
Políticas públicas: Hincapié (Vol. 9, Nº 2); Contreras, Pérez (Vol 9 
N°2)
Políticas de juventud: Plesnicar (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Políticas educativas de equidad: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Práctica estudiantil: Guevara (Vol. 7, Nº 1)
Política en educación superior: Murcia (Vol. 7, Nº 1)
Políticas laborales: Pedraza (Vol. 6, Nº 2)
Políticas públicas: Botero, Torres, Alvarado (Vol. 6, Nº 2); Rojas (Vol. 
6, Nº 2); Rodríguez (Vol. 1, Nº 2); Becker (Vol. 5, Nº 2); Rodríguez 
(Vol. 5, Nº 2); Henao (Vol. 2, Nº 2); Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial); 
Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N°1); Ovalle (Vol. 10 No. 1)
Políticas públicas de infancia: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2)
Políticas sociales: Llobet (Vol. 4, Nº 1); Köhler, Guareschi (Vol. 7, 
Nº 1)
Pós-colonialismo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1)
Postmodernismo: Londoño, Herrera (Vol. 10 No. 1)
Posmodernidad: Menkes (Vol. 10, N°1)
Potencia: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Práctica educativa: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2)
Prácticas cotidianas: Barragán (Vol. 8, Nº 1)
Prácticas culturales: Caycedo, Ballesteros, Novoa, García, Arias, 
Heyck, Valero, Vargas (Vol. 3, Nº 1)
Prácticas de articulación educativa: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2)
Prácticas de cuidado: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Prácticas de juego: Caycedo, Ballesteros, Novoa, García, Arias, 
Heyck, Valero, Vargas (Vol. 3, Nº 1)
Prácticas de subjetivación: Hurtado (Vol. 9, N°1)
Prácticas institucionales: Botero, Salazar, Torres (Vol. 7, Nº 2)
Prácticas de riesgo: Meléndez, Cañez, Fías (Vol. 8, Nº 2)
Prácticas juveniles: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Prácticas pedagógicas: Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial); Vergara, 
Montaño, Becerra, León-Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N°1)
Prácticas políticas: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N°1); Ghis, 
Tabares-Ochoa (Vol. 9, N°1); Domínguez, Castilla (Vol. 9, N°1)
Prácticas psicológicas: Köhler, Guareschi (Vol. 6, Nº 2)
Prácticas y discursos sociales: Saucedo (Vol. 4, Nº 1)
Pragmatismo: De la Vega (Vol. 8, Nº 1)
Preadolescencia: Caycedo, Ballesteros, Novoa, García, Arias, Heyck, 
Valero, Vargas (Vol. 3, Nº 1)
Prevención: Rodríguez (Vol. 5, Nº 2); Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2); 
Egas, Salao (Vol. 9 Nº 2)
Primera infancia: Umayahara (Vol. 2, Nº 2); Pineda, Isaza, Camargo, 
Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2); Mejía (Vol. 8, Nº 2); Zapata, Ceballos 
(Vol. 8, Nº 2)
Primeros tres años de vida: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1)
Proceso migratorio: Pinillos (Vol. 10 No. 1)
Procesos cognitivos: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Procesos de adquisición: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2)
Procesos de subjetivación: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Procesos de subjetivación juvenil: Erazo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Proceso enseñanza-aprendizaje: Andrade, Hernández (Vol. 8, Nº 1)
Procesos exploratorios: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Procesos generativos: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Producciones culturales: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Profesión: Ospina (Vol. 2, Nº 2)
Profesoras y estudiantes: Murcia (Vol. 6, Nº 2)
Profesores: Acevedo, Restrepo (Vol. 10 No. 1)
Profesoras y resiliencia en la escuela: Acevedo, Restrepo (Vol. 10 
No. 1)
Programa social: Medan (Vol. 10 No. 1) 
Programa de crecimiento y desarrollo: Peñaranda (Vol. 9 Nº 2)
Programas de salud: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1)
Programas no escolarizados: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Programas no formales: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1)
Programas sociales: Guerrero, Massa, Duran (Vol. 9, N°1)
Progreso: Molinari (Vol. 4, Nº 1)
Prostitución: Runge, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1)
Protagonismo juvenil: Köhler, Guareschi (Vol. 7, Nº 1)
Protección integral: Galvis (Vol. 7, Nº 2)
Protocolos metodológicos de investigación: Borelli, Aboboreira (Vol. 
9, N°1)
Proyecto: Báez (Vol. 8, Nº 1)
Proyecto de estudio: Malinowski (Vol. 6, Nº 2)
Proyecto de vida: Medan (Vol. 10 No. 1); Dos Santos, Nascimento, De 
Araújo Menezes (Vol. 10 No. 1)
Proyectos: De la Vega (Vol. 8, Nº 1)
Psicoanálisis: De la Vega (Vol. 8, Nº 1); Egas, Salao (Vol. 9 Nº 2)
Psicología política: Alvarado, Ospina-Alvarado, García (Vol. 10 No. 
1)
Psicología del desarrollo: Martínez, García ( Vol. 10 No. 1)
Psicología evolucionista: Aguirre (Vol. 9, Nº 2)
Pública: Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Público: Botero, Alvarado (Vol. 4, Nº 2); Luna (Vol. 5, Nº 1)
Rap: Vélez (Vol. 7, Nº 1)
Racionalidad: González (Vol. 3, Nº 2)
Racismo: Cardoso (Vol. 8, Nº 1)
Razonamiento: Plascencia (Vol. 8, Nº 1)
Realidad social: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Reality: Runge (Vol. 6, Nº 1)
Reconocimiento: Llobet (Vol. 4, Nº 1); Díaz (Vol. 8, Nº 2)
Redes: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Reflexión: López (Vol. 3, Nº 1)
Reforma del Estado: Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Reforma educativa: Aparício (Vol. 7, Nº 1)
Reforma instruccionista: Ossa (Vol. 8, Nº 2)
Reflexividad dialógica: Ghis, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N°1)
Regla sociomorales: Plascencia (Vol. 8, Nº 1)
Reivindicaciones: Fernández, Vasco (Vol. 10 No. 1)
Relaciones adulto joven: Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2)
Relaciones de poder: Ávila, Sáenz (Vol. 7, Nº 2-Especial); Murrieta 
(Vol. 8, Nº 2); López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Relaciones institucionales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Relaciones intergeneracionales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, 
N°1)
Religión: B. Albuquerque (Vol. 10 No. 1)
Remesas: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Rendición de cuentas: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2)
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Rendimiento académico: Elvira-Valdés, Pujol (Vol. 10 No. 1)
Representación: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1); Llobet (Vol. 4, Nº 1)
Representación social: Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N°1)
Representación verbal: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Representación visual: Parra (Vol. 8, Nº 1)
Representaciones de género: Serrano, Zarza, Serrano, Gómez, Iduarte 
(Vol. 9, Nº 2)
Representaciones sociales: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2); Castillo 
(Vol. 5, Nº 2); Vergara (Vol. 6, Nº 1); Vergara (Vol. 7, Nº 1)
Resiliencia: Quintero (Vol. 3, Nº 1); Cordini (Vol. 3, Nº 1)
Resiliencia educativa: Acevedo, Restrepo (Vol. 10 No. 1)
Resignificación: López (Vol. 3, Nº 1)
Resistencia: Duek (Vol. 8, Nº 2)
Resistencias: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Respiración: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1)
Responsabilidad moral y política: Echavarría, Restrepo, Callejas, 
Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Riesgo: Sevilla (Vol. 6, Nº 1)
Riesgo alimentario: Tuñón, Salvia (Vol. 10 No. 1)
Riesgos asociados: Pinillos (Vol. 10 No. 1)
Restablecimiento de derechos: Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2)
Rol y perfil profesional: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2)
Roles sociales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Roles generacionales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Romanticismo: Gómez (Vol. 7 Nº 1)
Rostro: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, 
Nº 1)
Saber: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Saberes: B. Albuquerque (Vol. 10 No. 1)
Saberes populares: Pérez-Gil, Paz, Romero (Vol. 9 Nº 2)
Salud: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); Vergara 
(Vol. 7, Nº 1); Mustard (Vol. 7, Nº 2)
Salud materno-infantil: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada 
(Vol. 5, Nº 1)
Salud mental: Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2)
Salud pública: Peñaranda (Vol. 9 Nº 2)
Salud sexual y reproductiva: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 
6, Nº 1)
Santo Daime: B. Albuquerque (Vol. 10 No. 1)
Sassen: Guerra (Vol. 7, Nº 1)
Secularización: Korstanje (Vol. 5, Nº 1)
Segunda modernidad: Luciani (Vol. 8, Nº 2)
Selección sexual: Aguirre (Vol. 9, Nº 2)
Sentido de coherencia: Cordini (Vol. 3, Nº 1)
Sentido político de las prácticas: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1)
Sentidos de solidaridad y benevolencia: Echavarría, Restrepo, 
Callejas, Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Sentidos del perder y del ganar: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2) 
Sentimientos: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2)
Sentimientos morales: Erazo (Vol. 2, Nº 2)
Servicios sociales: Osorno, Aguado (Vol. 8, Nº 2)
Sexo inseguro: Sevilla (Vol. 6, Nº 1)
Sexo seguro: Sevilla (Vol. 6, Nº 1)
Sexualidad: Bonilla (Vol. 8, Nº 2); Gallego (Vol. 9 Nº 2); Oviedo, 
García (Vol. 9 Nº 2); Hincapié, Quintero (Vol. 10, Nº 1); Uribe, Amador, 
Zacarías, Villarrea (Vol. 10 No. 1)
Sí mismo: Luna (Vol. 5, Nº 1)
Sicología social: Cordini (Vol. 3, Nº 1)
Siglo XX: Feixa (Vol. 4, Nº 2)
Significaciones: Hurtado (Vol. 6, Nº 1)
Significaciones imaginarias: Hurtado (Vol. 6, Nº 1)
Significado: Guevara (Vol. 7, Nº 1)
Sistémica: Quintero (Vol. 3, Nº 1)
Sistema Nacional de Bienestar Familiar: Durán, Guáqueta, Torres 
(Vol. 9, Nº 2)
Sistema de Protección: Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2)
Símbolo: Sánchez (Vol. 2, Nº 2)
Simultaneidad: Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Sindicalismo docente: De Oliveira (Vol. 8, Nº 1)
Sociabilidad infantil: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2)
Socialidad: Castillo (Vol. 1, Nº 2)
Socialización: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); Socialización: Echavarría 
(Vol. 1, Nº 2); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Micolta (Vol. 5, Nº 1); Vélez (Vol. 
7, Nº 1); Mieles, García (Vol. 8, Nº 2); Tuñón (Vol. 8, Nº 2); Triana, 
Ávila, Malagón (Vol. 8, Nº 2)
Socialización-resocialización: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2)
Sociedad: Mieles, García (Vol. 8, Nº 2)
Sociedad civil: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1); Henao, Pinilla (Vol. 7, 
Nº 2-Especial)
Socialización política: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); Alvarado, 
Ospina, Luna, Camargo (Vol. 4, Nº 1); Botero, Alvarado (Vol. 4, Nº 2); 
Alvarado, Carreño (Vol. 5, Nº 1); Núñez (Vol. 6, Nº 1); Vázquez (Vol. 
7, Nº 1); Gómez, (Vol. 9 No. 2); Alvarado, Ospina-Alvarado, García 
(Vol. 10 No. 1)
Sociedad tecnológica: Martins, Castro (Vol. 9, Nº 2)
Socio-fenomenología: Runge, Muñoz (Vol. 3, Nº 2)
Sociología comprensiva: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Soldados: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2)
Solución Nash: Serrano (Vol. 4, Nº 2)
Sordos y sordas: Patiño-Giraldo (Vol. 9 Nº 2)
Stencil: Guerra (Vol. 7, Nº 1)
Subjetivación: Runge, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1)
Subjetivaciones tecnojuveniles: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Subjetividad: Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Luna (Vol. 5, Nº 1); Ospina, 
Botero (Vol. 5, Nº 2), Gómez (Vol. 7, Nº 1); Luciani (Vol. 8, Nº 2); 
Oviedo, García (Vol. 9 Nº 2); González (Vol. 10 Nº 1); Unda, Alvarado 
(Vol. 10 No. 1)
Subjetividad juvenil: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Subjetividad política: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N°1); 
Alvarado, Ospina-Alvarado, García (Vol. 10 No. 1)
Subjetividad política y metamorfosis: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Subjetividades: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Sujeto: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial); Runge, Piñeres, Hincapié 
(Vol. 8, Nº 1)
Sujeto político: Luna (Vol. 5, Nº 1); López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, 
N°1); Gómez, (Vol. 9 No. 2)
Sujetos institucionales: Castrillón (Vol. 5, Nº 1)
Susceptibilidad: Uribe, Vergara, Barona (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Sustracción familiar: Carrillo (Vol. 9, Nº 2)
Tácticas: Barragán (Vol. 8, Nº 1)
Tarea de movimiento: Lora (Vol. 9, Nº 2) 
Tecnología: Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1)
Tecnología de poder: Ossa (Vol. 8, Nº 2)
Tecnologías de la Información y la Comunicación: Erazo (Vol. 7, 
Nº 2-Especial)
Tecnologías de poder: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1)
Televisión: Duek (Vol. 5, Nº 1)
Tematización: Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1)
Temporalidades panoptizadas: Muñoz (Vol. 5, Nº 2)
Tendencias: tradicional, en transición y en ruptura: Puyana, 
Mosquera (Vol. 3, Nº 2)
Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2) Teorías: Feixa (Vol. 4, Nº 2)
Teoría crítica: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1)
Teoría de la acción social: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Teoría de la modernización: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Teoría de los sistemas sociales: Cicerchia, Bestard (Vol. 4, Nº 1)
Terapia familiar:  Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 No. 1)
Territorio: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2); Sánchez (Vol. 10 No. 1)
Tercer regulador: Bedoya, Giraldo (Vol. 9, Nº 2)
TICs: Hinojo, Fernandez (Vol. 10, Nº 1)
TIC en educación: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1)
Tiempo libre: García-Castro, Pérez (Vol. 8, Nº 1)
Tipo de hogar: Tuñón (Vol. 8, Nº 2)
Tiempo panóptico: Alvarado, Martínez, Muñoz (Vol. 7, Nº 1)
Tipología familiar: Agudelo (Vol. 3, Nº 1)
Titularidad de los derechos: Galvis (Vol. 7, Nº 2)
Toma de decisiones: Sevilla (Vol. 6, Nº 1)
Totalidad: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2)
Trabajadores agrícolas: Menjívar (Vol. 8, Nº 2)
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Trabajo de menores: Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1)
Trabajo grupal: Egas, Salao (Vol. 9 Nº 2)
Trabajo infantil: Rausky (Vol. 7, Nº 2); Urueña, Tovar, Castillo (Vol. 
7, Nº 2); Acevedo, Quejada, Yánez (Vol. 9, Nº 2); Tuñón, Salvia (Vol. 
10 No. 1)
Trabajo infantil migrante: Becerra, Vásquez, Zapata, Garza (Vol. 6, 
Nº 1)
Trabajo social: Quintero (Vol. 3, Nº 1)
Transcultural: Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 
9, Nº 2)
Transferencia: Egas, Salao (Vol. 9 Nº 2)
Transformación: Korstanje (Vol. 5, Nº 1)
Transformaciones estructurales en Argentina: Aparício (Vol. 7, Nº 
1)
Transiciones: Abello (Vol. 7, Nº 2)
Transiciones educativas: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2)
Transposición didáctica: Bernal (Vol. 8, Nº 1)
Transtorno por Déficit de Atención con Hiperactividad: Salamanca 
(Vol. 8, Nº 2)
Trastorno disocial: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto 
(Vol. 10 No. 1)
Trauma: Cordini (Vol. 3, Nº 1)
Trayectoria social: Duek (Vol. 8, Nº 2)
Unesco: Umayahara (Vol 2, Nº 2)
Unidad indivisible: Lora (Vol. 9, Nº 2) 
Unidades sémicas y lexémicas: Buitrago, Ramírez, Ríos (Vol. 9, Nº 2) 
Universidad: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Vázquez, Castro (Vol. 6, Nº 2); 
Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 2-Especial)
Universidad de Caldas: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Universidad de Guadalajara: Andrade, Hernández (Vol. 8, Nº 1)
Uso de servicios de salud maternos: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, 
Ahumada (Vol. 5, Nº 1)
Uso del condón: Uribe, Amador, Zacarías, Villarreal (Vol. 10 No. 1) 
Usos escolares de la música: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Usos sociales de la música: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Utilitarismo: González (Vol. 3, Nº 2)
Utopía: Guerra (Vol. 7, Nº 1)
Validez: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 No. 
1)
Validación: Londoño, Herrera (Vol. 10 No. 1)
Valores: Sánchez Acosta (Vol. 6, Nº 1)
Valle del Cauca: Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2)
Venezuela: Bermúdez (Vol. 6, Nº 2)
Vida cotidiana: Murcia (Vol. 7, Nº 1); Santillán (Vol. 8, Nº 2)
Vida universitaria: Murcia (Vol. 6, Nº 2)
VIH/Sida: Lozano, Torres, Aranda (Vol. 6, Nº 2); Torres, Iñiguez, 
Pando, Salazar (Vol. 7, Nº 1)
Vínculo afectivo: Sánchez (Vol. 10 No. 1)
Vínculo madre-hijo: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma 
(Vol. 5, Nº 1)
Vínculo madre-hijo o madre-hija: Bedoya, Giraldo (Vol. 8, Nº 2); 
Bedoya, Giraldo (Vol. 9, Nº 2)
Vínculos: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial); Zapata (Vol. 7, Nº 
2-Especial)
Vínculos significativos: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma 
(Vol. 5, Nº 1)
Violencia: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); Vázquez, Castro 
(Vol. 6, Nº 2); Páez (Vol. 7, Nº 2); Márques (Vol. 9, Nº 2); García-
Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-Valdés (Vol. 10 No. 1)
Violencia intrafamiliar: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1)
Violencia materna: Bedoya, Giraldo (Vol. 8, Nº 2); Bedoya, Giraldo 
(Vol. 9, Nº 2)
Violencia política: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2)
Violencias: Rodríguez (Vol. 5, Nº 2)
Voluntad: Molinari (Vol. 4, Nº 1)
Vulnerabilidad: Rivera-González (Vol. 9, N°1)
Vulnerabilidades: De Freitas, De Mecena ( Vol. 10 No. 1)
Vulnerabilidad familiar: Quiroz, Peñaranda (Vol. 7, Nº 2)
WISC-R: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10 
No. 1)
WAIS: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10 No. 
1)
Yo: Luna (Vol. 5, Nº 1)
Zona fronteriza: Urteaga (Vol. 6, Nº 2)
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The Climate Change and Your Health Initiative
UCS
Este documento, de la UCS (Union of Concerned Scientists) contiene información de interés 
acerca de problemas de salud que el cambio climático está planteando hoy ya. El árbol de la 
crisis económica no ha de ocultarnos el bosque de la situación de emergencia planetaria… Aún 
estamos a tiempo de actuar, de exigir la adopción de medidas y de adoptarlas nosotros también! 
De la crisis sistémica, socioambiental, sólo puede salirse avanzando en la construcción de un 
futuro sostenible.
Bringing the impacts of climate change 
home to you and your family. Climate change has 
significant implications for our health. Rising 
temperatures will likely lead to more frequent 
and severe heat waves, heavier rainstorms and 
flooding, and increased air pollution. All of 
these changes could pose serious, and costly, 
risks to public health.
The Climate Change and Your Health 
initiative is a UCS effort designed to highlight 
some of the major health risks associated 
with climate change in the United States and 
attempt to quantify their impacts. We also 
include information to help your family, your 
community, and our country prepare for-and 
try to mitigate-the growing health risks of a 
warming world. 
Our Research Series: Climate Change and 
Your Health
This ongoing series of reports documents 
how climate change is already affecting our 
health, discusses potential future impacts, 
and outlines some concrete steps we can take 
to protect against the health risks of global 
warming.  Each report features an analysis of a 
specific climate-related health risk.
Heat in the Heartland: 60 Years of 
Warming in the Midwest
Rising temperatures are not just a concern 
for the future. Dangerously hot weather is 
already occurring more frequently in the 
Midwest than it did 60 years ago. This has 
significant implications for public health, 
especially for urban populations, the elderly, 
children, and people with impaired health and 
limited mobility.
This report documents this trend in 
10 Midwestern cities, explores its health 
implications, and looks at what major cities 
are doing to adapt to these changes and protect 
their residents. (July 2012)
After the Storm: The Hidden Health 
Risks of Flooding in a Warming World
Heavy rainfall events that can lead to 
flooding have been increasing at the same time 
as temperatures have been rising in the United 
States. The problem will likely grow worse 
in the coming years as Earth’s atmosphere 
continues to warm, leaving more and more 
Americans vulnerable to the immediate and 
lingering health impacts of flood events.
This report combines a review of flooding 
health risks with a look at how climate change 
and current development patterns will likely 
increase the threat in the years ahead. (March 
2012)
Rising Temperatures, Worsening Ozone 
Pollution 
Ozone pollution is directly linked to 
temperature, thus climate change could likely 
lead to increased ozone levels. Our analysis 
found that, within the next ten years, climate 
change-induced ozone increases in the United 
States could result in 2.8 million additional 
respiratory illnesses, 5,100 more infants and 
seniors hospitalized with serious breathing 
problems, and 944,000 extra missed school 
days.
All told, these and other health-related 
impacts could cost approximately $5.4 billion 
in 2020 alone. And if global warming pollution 
Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud
1060
continues unabated, the impacts and costs could 
rise significantly higher. (June 2011).
UCS Workshops, Outreach, and Research
Measuring the Costs of Climate Change 
to Public Health in the United States
In September 2011, UCS hosted an 
interdisciplinary workshop examining the costs 
and impacts of climate change to our health. 
Leading researchers in public health, climate 
economics, and climate science came together 
to discuss ways to better evaluate the health 
risks of climate change, improve the scope and 
accuracy of current and projected costs that are 
quantifiable, strengthen a network of experts 
working together on these issues, and advance 
the scientific and policy process of estimating 
the social costs and impacts of global warming 
pollution. 
Climate Change and Local Departments 
of Public Health
As the impacts of climate change 
increasingly affect our health, it is becoming 
more critical for local public health departments 
to understand the need for developing programs 
and practices that help their communities adapt 
to these changes and minimize the negative 
impacts on public health. To help address this 
challenge, UCS recently awarded a Kendall 
Fellowship for original research in this area. 
Are You a Public Health Expert or Medical 
Professional? You Can Help.
Support the Clean Air Act
UCS is convening an open letter to policy 
makers in support of the Clean Air Act and 
the EPA. Signed by physicians, registered and 
advanced-practice nurses, and professionals 
with advanced degrees in public health, the letter 
stresses that the EPA is charged with protecting 
our public health and our environment and 
that the Clean Air Act is an extraordinarily 
successful and cost-effective way of doing so. 
Read the statement and view the list of current 
signers.  
Join Our Expert Network
For more than 40 years, UCS has organized 
and amplified expert voices for sound, science-
based policy solutions. To be successful in our 
efforts to reduce global warming emissions, 
we need the active participation of health and 
medical experts like you.
The UCS Science Network includes 
more than 35,000 scientists, economists, 
engineers, and health professionals who help 
support effective policy actions through a 
range of outreach efforts, including contacting 
legislators, writing op-eds, and giving media 
interviews. 
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Convocatoria a la III Conferencia Internacional 
“Por el equilibrio del mundo”
La Habana, del 28 al 30 de enero del año 2013 (en ocasión del aniversario 160º del natalicio 
de José Martí)
El 28 de Enero de 2013 se cumplirá el 
Aniversario 160º del natalicio de José Martí, 
figura cimera de la historia americana, quien 
por la universalidad de su pensamiento, por la 
obra y los objetivos de su proyecto político-
social y trascendentes aportes en el campo de 
las ideas, la educación, la cultura y la literatura, 
constituye también una personalidad de alcance 
mundial. 
La celebración de esa efeméride, al tiempo 
que nos impulsa a hurgar en la historia, obliga 
a pensar en los desafíos de hoy a partir de la 
cosmovisión martiana, en la cual encontramos 
un gran caudal de ideas que nos permite 
comprender mejor el mundo actual y, a la 
vez, transformarlo en función de los intereses 
supremos de la humanidad, amenazada por 
inmensos retos sociales y medioambientales, sin 
obviar los peligros reales de una conflagración 
nuclear.
La tercera Conferencia Internacional por el 
equilibrio del mundo, auspiciada por la Unesco 
mediante el Proyecto José Martí de Solidaridad 
Mundial de esa organización, se celebrará en 
el Palacio de las Convenciones de La Habana, 
Cuba, los días 28-29-30 de Enero de 2013 y 
será una de las principales conmemoraciones 
de ese aniversario martiano.
Este evento, -que cuenta también con 
el coauspicio de la Organización de Estados 
Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura y otras instituciones internacionales-, 
tiene como propósito reunir a hombres y 
mujeres de las más diversas corrientes de 
pensamiento, disciplinas, instituciones y países, 
conjuntamente con estudiosos e interesados en 
la vida y obra de José Martí, identificados por 
preocupaciones comunes ante problemas de la 
vida contemporánea. Entre ellos, estarán los 
actuales integrantes del Consejo Mundial del 
Proyecto José Martí de Solidaridad Mundial, 
que congrega a más de 50 importantes 
personalidades internacionales.
La afirmación martiana de patria es 
humanidad, inspirará esta conferencia, como 
expresión de las nobles ideas que mueven 
hoy a lo mejor del pensamiento universal, 
comprometido con la constitución de un 
mundo en equilibrio, diverso, educado, culto, 
ecológicamente sustentable y socialmente justo, 
interdependiente y a la vez respetuoso de la 
soberanía de las naciones, contra las tendencias 
hegemonizadoras y excluyentes.
Los ejes temáticos y actividades serán los 
siguientes:
- La humanidad ante los dilemas globales.
- Desarrollo sustentable, equidad y 
justicia social: las sendas para lograrlo.
- La movilización social y el diálogo 
para enfrentar los peligros reales de una 
confrontación nuclear.
- El terrorismo, el narcotráfico, la pobreza 
y la violencia: ¿males incurables?
- La crisis económica mundial: causas 
reales, efectos y ¿soluciones?
- Las nuevas tecnologías de la información 
y su impacto en la sociedad.
- Papel de la educación en las 
circunstancias del mundo actual.
- El diálogo de civilizaciones y la cultura 
de la paz, frente al fundamentalismo de 
cualquier signo.
- El arte y la literatura: ¿un rol social?
- La juventud como sector dinámico de 
la sociedad: necesidad del diálogo de 
generaciones.
- América Latina y el Caribe: hacia la 
integración soñada por los fundadores.
- José Martí y su acervo latinoamericano 
y universal.
- José Martí y su dimensión política y 
social.
- Simón Bolívar y José Martí y el 
equilibrio del mundo.
El trabajo de la Conferencia se realizará en 
comisiones y plenaria, y contempla además la 
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celebración de un Foro Juvenil, un Simposio 
Unesco Por una Cultura de la Naturaleza, un 
Taller sobre Próceres y Pensadores de Nuestra 
América; una Mesa Redonda En Defensa de 
la Humanidad, y un coloquio de especialistas 
sobre Bioética y desarrollo. 
Los idiomas de trabajo son Español e 
Inglés.
Las modalidades de participación son 
como Participante y/o como Ponente.
El resultado de los debates, así como 
las diferentes ponencias e intervenciones se 
recogerán en memorias digitales, que, una 
vez editadas, se harán llegar –con apoyo de 
las comisiones nacionales de la UNESCO- a 
universidades, bibliotecas, organizaciones no 
gubernamentales, ministerios de educación 
y asociaciones de escritores y artistas de los 
diferentes países. A esos efectos, se solicita que 
los participantes en la modalidad de ponentes 
traigan al Comité Organizador su exposición 
digitalizada.
La III Conferencia Internacional por el 
equilibrio del mundo se propone contribuir a la 
conformación del pensamiento y la acción que 
permitan enfrentar los múltiples y complejos 
problemas del siglo XXI.
Llamamos a todos los intelectuales 
progresistas en el mundo, a los educadores, 
artistas, escritores y periodistas; a todos los 
luchadores sociales, a los dirigentes sindicales, 
de partidos políticos, de organizaciones 
juveniles, femeninas, campesinas, indígenas, 
y profesionales, y a las organizaciones no 
gubernamentales movidas por principios 
de justicia y equidad; a las universidades y 
otras instituciones educacionales, científicas, 
religiosas y culturales; a los gobiernos 
integrados por personas de buena voluntad, 
a difundir y a tomar parte en esta cita que se 
convoca en ocasión del 160 aniversario del 





80.00 CUC (presentar carné acreditativo)
Acompañantes
60.00 CUC
La persona puede pagar por vía online 
a través del sitio web oficial del evento: 
http://www.porelequilibriodelmundo.com/ 
o directamente a su llegada en el Palacio 
de las Convenciones, en el momento de la 
acreditación.
A los fines de la elaboración e inclusión en 
el Programa, los participantes en la modalidad 
de Ponentes deben realizar la inscripción de su 
trabajo en el Comité Organizador antes del 30 de 
noviembre del 2012, con el título de la ponencia, 
los datos del autor y un resumen de no más 100 
palabras en letra Arial 12, especificando qué 
medio audiovisual requiere para su exposición. 
No se asegura que los resúmenes que se reciban 
en el Comité Organizador posterior a esta fecha 
aparezcan impresos en el Programa del evento. 
Para conocer informaciones adicionales 
y establecer contactos con el Comité 
Organizador del evento, los interesados 
pueden establecer comunicación directa por 
los correos electrónicos: scjmarti@enet.cu; 
jmarti@cubarte.cult.cu; y hpardo@ceniai.inf.
cu Y también por los telefax (537) 833 9818 
y/o (537) 836 4756; y por los teléfonos (537) 
830 3188; y (537) 838 1221. Calle Calzada No. 
803, entre 2 y 4, Vedado, Ciudad de La Habana, 
Cuba. Código Postal 10400.
Puede consultar, además, la página web: 
http://www.porelequilibriodelmundo.com/ 
Igualmente estaría a disposición de los 
interesados la Lic. Mireya Mesa Tamargo, 
Organizadora Profesional de Congresos, 
Apartado Postal 16046, La Habana, Cuba. 
Telefs. (537) 208 6176 / 202 6011 al 19, 
ext. 1512, y el fax (537) 202-8382, o por el 
E-mail mireya@palco.cu. Para reservas puede 
contactarse a: 
Lic. Idania Vega Fernández, Especialista 
Promoción, Palacio de Convenciones de la 
Habana, Telef. 208 4398 y 2026011 ext. 1504, 
E-mail: idania@palco.cu 
Y/o al Receptor Turístico: Agencia de 
Viajes CUBATUR, Lic. Nelson Ramos Mesa, 
Dirección de Eventos, E-mail: eventos@
cbtevent.cbt.tur.cu 
Transportista Oficial: Copa Airlines, http://
www.copaair.com/ 
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9º Congreso Latinoamericano y del Caribe 
de Información en Ciencias de la Salud y 6ª 
Reunión de Coordinación Regional de la BVS
Tenemos  el agrado de invitarle a participar 
del 9º Congreso Latinoamericano y del Caribe 
de Información en Ciencias de la Salud y de 
la 6ª Reunión de Coordinación Regional de la 
BVS (CRICS9/BVS6), que serán realizados del 
20 al 24 octubre de 2012, en Washington, D.C., 
Estados Unidos. 
El Crics9 es organizado por la Organización 
Pan-Americana de la Salud (OPS/OMS), a 
través de su Centro especializado, Bireme, y 
tiene como tema central eSalud: acercándonos 
al acceso universal a salud. El evento es parte 
de las celebraciones de los 110 años de la OPS/
OMS y será realizado en seguida a la 6ª Reunión 
de Coordinación Regional de la Biblioteca 
Virtual en Salud (BVS6), en los días 20 y 21 
previos. La serie Crics comenzó en 1992, ya 
como un congreso innovador en los campos 
de la información y comunicación científica, 
gestión del conocimiento, metodologías y 
tecnologías de información y sus aplicaciones 
para el desarrollo de sistemas de investigación, 
educación y atención en salud. 
El evento contará con cinco ejes temáticos: 
Información para la decisión en salud, 
Estrategias y políticas públicas, Tecnologías 
de información y comunicación, Telesalud y 
Desarrollo de capacidades. Serán tres días de 
actividades compuestas por palestras, mesas 
redondas, paneles y workshops. 
Las Reuniones de Coordinación Regional de 
la BVS constituyen el  principal foro presencial 
de discusión, evaluación e intercambio de 
experiencias sobre la BVS como modelo, 
estrategia y marco de trabajo cooperativo en 
información y comunicación científica en salud 
en los países de América Latina y Caribe. 
Agradecemos su colaboración en divulgar 
ese mensaje a la comunidad de usuarios, 
profesionales de salud y de información y 
gestores, reforzando la importancia del evento 
para la convergencia de conocimiento en el área 
de información en salud. 
Visite el sitio en: http://www.crics9.org y 
suscríbete a la lista del CRICS9 para recibir 
noticias y novedades del evento. 
Contáctenos por el  e-mail crics9@bireme.
org.  
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III Congreso Latinoamericano de Antropología
Antropologías en Movimiento
Santiago de Chile 5, 6, 7 y 8 de noviembre 2012
SIMPOSIO N° 38
Infancias y adolescencias: Perspectivas antropológicas sobre derechos humanos, dinámicas de 
intervención social y prácticas cotidianas
El presente simposio tiene por objetivo 
generar una instancia de debate y reflexión crítica 
sobre los modos de abordaje y las perspectivas 
analíticas utilizadas en los estudios sobre la 
recepción e implementación de la Convención 
de los Derechos del Niño, las políticas públicas 
y las intervenciones sociales que tienen por 
objeto a la niñez y la adolescencia en nuestro 
contexto regional. Para ello, el simposio 
se estructura en torno a dos ejes de trabajo 
específicos. Por un lado, desde una perspectiva 
antropológica, el relativo a los derechos 
humanos, la transdisciplinariedad y la situación 
de los niños y las niñas en Latinoamérica, 
fuertemente intervenida en su posibilidad y 
capacidad de producción-reproducción por 
políticas neoliberales que abren paso a la 
inequidad, inclusión social negativa, conductas 
divergentes concatenadas con el delito. Esto 
nos lleva a interpelar la infancia y adolescencia 
como un “homogéneo universal” y a recuperar 
nociones empíricas que delaten la diversidad 
del fenómeno.  Por otro lado, el atinente a 
los modos contemporáneos de intervención 
social sobre la niñez y la vida familiar, la 
protección de los derechos e inclusión  social, 
a fin de analizarlos como procesos de gestión 
de subjetividades y de regulación de deberes, 
responsabilidades y conductas. En tal sentido, el 
simposio procura reunir trabajos que posibiliten 
complejizar el análisis de las formas en que los 
derechos de los niños, niñas y adolescentes son 
significados, interpretados y materializados en 
contextos específicos.
Coordinación y recepción de propuestas de 
trabajo:
Dra. Laura Santillán (UBA): laursantillan@
gmail.com 
Dra. Carla Villalta (UBA): carla-villalta@
hotmail.com 
Dra. Eugenia Ruiz Bry (UNR):ylut@
eldigital.com.ar
Se reciben resúmenes hasta el 14 de julio
Condiciones: resumen de 300 palabras, 
5 palabras claves, nombre del expositor 
(expositores) y breve presentación (de cada 
uno de ellos) que contenga grado académico, 
universidad o lugar de trabajo. Para mayor 




(Los contenidos de esta sección se encuentran disponibles en la dirección electrónica: 
http://revistaumanizales.cinde.org.co)
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Posición asumida por el estado hacia los 
problemas de la niñez en la Cuba neocolonial 
(1902-1958)
Por: Aurea Verónica Rodríguez Rodríguez
· Resumen: En el presente ensayo me propongo reseñar un esbozo histórico sobre la niñez en 
Cuba durante el periodo neocolonial, pues el abandono en que se encontraba la misma es uno de los 
problemas más graves que confrontaba la sociedad y la familia cubana, a pesar de que era objeto de 
preocupación y de cuidadoso estudio por muchas personas, en un país que gastaba 300 millones de 
pesos anualmente del erario público. Este trabajo es un primer acercamiento a la temática, ausente 
en la historiografía nacional.
Assumed position for the state toward the problems of the childhood in the Cuba neocolonial 
(1902-1958)
· Abstract: Presently article intends to point out a historical sketch about the childhood in 
Cuba during the period neocolonial, because the abandonment in that he/she was the same one is 
one of the most serious problems that confronted the society and the Cuban family, although it was 
object of concern and of careful study for many people, in a country that spent 300 million pesos 
annually of the treasury. This work is a first approach to the thematic one, be absent in the national 
historiography.
“Para ellos, para los niños, todo debe parecernos poco”
José Martí
Desde los inicios de la República, el 
cubano alardeaba de poseer refinado espíritu 
de altruismo, de interés y protección hacia los 
pobres y desvalidos, hacia los desgraciados, 
hacia los niños, y  nada más falso.
En Cuba, generalmente, se buscaban los 
puestos para los hombres y no los hombres 
para los puestos, cada vez que cambiaba una 
situación política.
Ni en el orden legislativo, ni en el orden 
administrativo, ni en lo nacional, provincial o 
municipal, cumplíase con el más sagrado de 
los deberes que la humanidad y la civilización 
imponen a toda nación, velar, con diligencia y 
cuidado excepcionales, por su niñez, en los que 
está cifrada la esperanza del país y de los que 
han de salir los ciudadanos del mañana.
Durante las primeras décadas del Siglo XX, 
existieron en el país algunas manifestaciones de 
asistencia social organizados por la iniciativa 
privada  de carácter preferiblemente religioso o 
mutualista, sin la participación gubernamental, 
salvo escasos servicios asistenciales como 
el hospitalario -concentrados en la capital-, 
además, existía algunas instituciones con 
propósito caritativo.
De estas últimas, esbozaremos algunos 
apuntes de lo que representaron algunas de las 
instituciones benéficas estatales y privadas a 
favor de la infancia.
En la actualidad, el término beneficencia no 
es usual en las distintas disciplinas biomédica y 
sociales, como no sea para hacer referencias a 
hechos del pasado.
La definición de la beneficencia asume 
diferentes acepciones según la formación de 
los individuos o países que la asumen.
El ejercicio de la caridad, cuando sé práctica 
sin orden ni concierto, sólo para remediar 
el mal presente, sin prevenir sus causas ni 
efectos, produce en todas partes contradictorios 
resultados.
Al cese de la dominación española en 
Cuba, el Gobierno Interventor Norteamericano 
Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud
1068
dispuso que los oficiales del Ejército, girasen 
en cada provincia, visitas de inspección a los 
hospitales y asilos. A fin de que no fueran 
clausurados, la mayor parte de ellos, se 
autorizaron por esa administración, créditos 
para su sostenimiento. Para defender los bienes 
de los institutos benéficos se vio obligado a 
dictar la Orden Nº 169 del 24 de abril de 1900, 
declarando en suspenso las reclamaciones 
contra estos hospitales, etcétera, por deudas 
contraídas con anterioridad al lº de enero de 
1899.
Asimismo, en mayo de 1900, el 
denominado hasta entonces Departamento 
de Hospitales y Asilos, le fue entregado por 
el comandante Orlando Daker al Dr. José M. 
Peña, quien quedó comisionado para redactar 
los presupuestos de los mismos. El 10 del 
propio mes y año, el General Leonard Wood 
dispuso, que una comisión integrada por los 
Comandantes Iuves, Kean, Greble y el Dr. Peña, 
formularan los reglamentos para el gobierno de 
las instituciones de beneficencia.
También, por la Orden Militar Nº 271 del 
7 de julio de 1900, fue creado el Departamento 
de Beneficencia de la Isla de Cuba, bajo la 
superintendencia general de la Secretaría 
de Estado y Gobernación; se constituyó la 
Junta de Beneficencia, organismo autónomo 
y a cuyo cargo quedaba la dirección de la 
beneficencia, se dictaron reglas para atender 
a los niños desvalidos; a los dementes; se 
crearon las Escuelas Correccionales de Niñas 
y Niños; se atendieron los asilos para ancianos 
y, por último, se declararon en vigor como 
leyes que habrían de regir para el cuidado y 
administración de los bienes benéficos, además 
de esas órdenes militares, el Real Decreto del 
27 de abril de 1875, modificado por el de junio 
de 1881 conocido con el nombre de “Ley de 
Beneficencia”.1
Este departamento de Beneficencia estuvo 
como dependencia de la Secretaría de Estado 
y de Gobernación hasta el gobierno de José 
Miguel Gómez, que organizó la Secretaría de 
Sanidad y Beneficencia con dos direcciones 
generales de Sanidad y Beneficencia.
Por esta propia Orden Militar Nº271, 
se creó la Junta Central de Beneficencia, 
integrada por once miembros nombrados por 
el Gobernador General en la siguiente forma: 
uno por cada provincia y los cinco restantes de 
carta indistinta y variable duración y cargos que 
eran incompatibles con los que estuvieron bajo 
la inspección de dicha Junta.
En el artículo 2º de dicho precepto se 
proponía; “Tan pronto las circunstancias le 
permiten, que los niños desvalidos y delincuentes 
que hoy son, y los que mañana podrán ser, sean 
mantenidos con fondos públicos y cuidados 
por el Estado”, en casas de familia, escuelas de 
oficios y casas de corrección.2
Estableció, que desde el lº de diciembre en 
adelante, los créditos pagados por el Estado, 
a favor de asilos para huérfanos o desvalidos, 
fueran hechos sobre la base de una suma per 
cápita y las merecieren esa atención estatal.
Permitía la clausura de las existentes, que 
no reuniesen las condiciones necesarias para 
su debido funcionamiento, permitiendo su 
existencia provisional, hasta que pudieran ser 
colocados sus asilados en casas de familia o 
trasladados a escuelas de oficios. Entendían por 
niño desvalido: el huérfano de padre, madre o 
abuelo, carente de recursos necesarios para su 
propio sostén, o cuyos padres y abuelos, si los 
tuvieren, no puedan mantenerlos o los hayan 
abandonado, sin ocuparse sistemáticamente 
de su bienestar personal, o si éstos, estuviesen 
habitualmente ebrios o fuesen públicamente 
inmorales o se encontraren presos o recluidos 
en un asilo de dementes. Esto por supuesto, 
no modificaba de manera alguna los deberes 
establecidos por el título sexto del Código Civil 
Español que estaba vigente en Cuba.
Además, los alcaldes tenían que reportar 
al Departamento de Beneficencia los niños 
desvalidos y éste, debía recogerlos hasta los 16 
años, a menos que personas naturales o jurídicas 
los recogieran si poseían recursos para ello y 
previa investigación minuciosa por parte de la 
Alcaldía, quedando archivada en los respectivos 
expedientes, que al efecto se organizaran, 
quedando facultado el Gobierno a estatuir la 
obligación a los municipios, a contribuir con 
una suma no mayor de 30 centavos diarios, para 
el sostenimiento de cada niño desvalido. 3
El 1º de enero de 1909; al ponerse en vigor la 
Ley Orgánica del Poder Ejecutivo; observamos 
en sus artículos 323 al 339 disposiciones sobre 
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“Beneficencia”  o sea, el Real Decreto de 27 
de abril de 1875 y en segundo lugar transfería 
como hemos señalado, al Secretario de Sanidad 
y Beneficencia todas las facultades que hasta 
esa última ley, y en relación con la beneficencia, 
correspondían al Secretario de Gobernación y a 
la Junta de Beneficencia.4
En estos preceptos las instituciones 
benéficas se clasificaron en públicas y privadas, 
las primeras sostenidas por el Estado y dentro 
de este grupo, las que debían subsistencia al 
concurso de limosnas, recolectas o donaciones; 
las segundas, las constituidas con donaciones 
de particulares y sostenidas por sus propios 
recursos.
Después de comentados estos detalles 
legislativos, queremos señalar que hasta fines 
de la década del 30, la beneficencia pública se 
desarrolló sin responder a planes premeditados, 
ni a plataformas electorales serias; en cada 
cambio de gobierno, por ende de secretarios 
se iniciaban los proyectos y programas, por 
cada nuevo Ministro sin llegar a darle la debida 
atención a los menores acogidos a la protección 
de la Beneficencia Pública.
Sin embargo, hay que reconocer que 
algunas instituciones, asociaciones o personajes 
levantaron sus voces a favor de la infancia, a 
través de su labor en instituciones, o mediante 
conferencias, escritos o pronunciamientos.
Un ejemplo de ello, se observa en la figura 
del Dr. Enrique Nuñez, quien en su cargo de 
Secretario de Sanidad, creó el servicio de 
Vigilancia nocturna con el fin de proteger 
principalmente al niño, puesto que la mortalidad 
mostraba altos índices, ya que la vida de 
promiscuidad, principalmente en los “solares”, 
la falta de higiene de las embarazadas y de 
sus cuidados naturales, su poca atención en el 
momento del parto, la falta de limpieza al lactar 
al hijo; calamidades imposibles de evitar por la 
acción sanitaria, hizo, además, que el Dr. Nuñez 
fundara el Servicio de Higiene Infantil en 1913 
en La Habana; extendiéndose en 1918 a Pinar 
del Río, Matanzas, Cárdenas, Santa Clara, 
Cienfuegos, Camagüey y Santiago de Cuba.
El 8 de agosto de 1919 se crea por ley la 
“Comisión Nacional para la Protección de la 
Maternidad e Infancia”.
A favor de ella, el Dr. Angel Arturo Aballí, 
organizó, primero con su capital y, después con 
la cooperación de la Comisión, en el Hospital 
Reina Mercedes, una sala de atención de niños, 
un laboratorio y una consulta externa.
En esta misma dirección, en el V 
Congreso Interamericano del Niño, celebrado 
en La Habana en diciembre de 1927, bajo la 
presidencia del Dr. Angel Arturo Aballí, la 
Dra. Ofelia Domínguez Navarro presentó la 
ponencia titulada: Matrimonio y Divorcio en 
relación con la defensa del niño; acogiéndose a 
la sentencia de Stuart Mill, que expresa: “No se 
pueden prevenir o curar los males sociales, ni 
las enfermedades corporales, si no se hablan de 
ellos claramente”.
En este sentido, expuso la invalidez 
económica de la mujer, a quien “mantiene la ley 
en el mayor abandono y desamparo”, pues la 
subvención a los hijos y a la mujer, era burlada 
con gran facilidad, al no existir un medio 
práctico y efectivo de hacer cumplir ese deber, 
quedando el hombre libre por no tener encima 
la obligación.
Sin embargo, algo contradictorio en el 
Dr. Aballí, fue momento antes de que iniciara 
su disertación la Dra. Ofelia, se entrevistaron 
con ella un grupo de señoras presididas por el 
Dr. Aballi y su esposa, planteándole que no 
hablará a favor del hijo ilegitimo, quien, ante 
los asombrados delegados al evento afirmó: 
“El hijo ilegitimo, por el hecho de serlo, nace 
tarado”.5
Por medio del Club Rotario, quien 
“caritativamente” se pronunció a favor de la 
infancia, en conferencia ofrecida en marzo de 
1926, expuso los problemas de la beneficencia 
en Cuba. Además, en ese propio año, por 
iniciativa del Dr. Joaquín Añorga Larralde, 
entonces secretario del Club “Rotary” de 
Matanzas, propuso introducir la Semana del 
Niño en Cuba, -idea ya concebida en la ciudad 
de Nueva York, Estados Unidos en el año 1920-
, inaugurando en Matanzas, la primera Semana 
del Niño, siendo adoptada posteriormente en 
varias poblaciones del país.
En esa Semana del Niño Matancero, el 
Dr. Añorga eliminó las actividades de carácter 
religioso y la adaptó a las condiciones locales 
o particulares de la escuela que dirigía. 
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Posteriormente se traslada para la Habana, 
donde fundaría una escuela con su nombre.
En 1937, fue invitado a la III Conferencia 
Interamericana de Educación a celebrarse 
en México. En el barco donde viajaba, iban 
también el Secretario de Educación en Cuba, 
Dr. Fernando Sirgo y la delegación cubana 
al mismo. Haciéndole honor a sus méritos, 
fue incorporado a la representación oficial, 
pudiendo presentar su ponencia en la asamblea 
internacional, la cual tomó el acuerdo de 
celebrar la Semana del Niño en todas las 
naciones de América.
En 1938, la Secretaría de Educación de 
Cuba, dictó una resolución en la que se brindaba 
apoyo oficial para llevar a cabo la Semana del 
Niño en toda la República. En la misma se 
estudiaban los problemas relativos a la niñez, 
tanto en su aspecto físico como en lo espiritual.
Ahora bien, a pesar de los buenos fines 
que perseguía la misma, pronto se convirtió 
en una falsa festividad “caritativa y patriótica” 
por todos los gobernantes y políticos de la 
República, pues tan sólo en los días del 28 
de enero al 3 de febrero, se celebraban con 
grandiosa propaganda y rutinaria fecha y, el 
resto del año la infancia cubana era olvidada; 
sin llegar a establecerse los derechos del niño y 
darles amparo.6
Segunda etapa: 1940-1958
En esta etapa, el bienestar social era 
la última consideración, porque el pueblo 
no contaba. La asistencia social, que tenía 
valiosos antecedentes en la iniciativa privada, 
especialmente dentro de la iglesia, consideraba 
el concepto de limosna por invocación del 
espíritu de caridad y no el de cumplimiento 
de obligaciones recíprocas entre hermanos en 
función del Estado. Por lo que se rebajaba la 
dignidad del que la recibía.
En Cuba, la asistencia social formaba 
un heterogéneo conjunto sin coordinación 
programática ni correlación entre unos y otros 
organismos. Era costosa y nociva la duplicidad 
de servicios, que justamente al lado de enormes 
vacíos en otras importantísimas facetas de 
la asistencia social. Además, la autonomía 
económica de cada organización llevaba 
aparejado un mayor volumen de gastos, toda 
vez que cada uno requería de su propia unidad 
administrativa.  Sumado a ello, estaban las 
instituciones privadas (asilos y algunas creches) 
sobre la que el Ministerio de Salubridad ejercía 
cierta vigilancia y control legal.
Ubicada a pocos pasos del Palacio 
Presidencial, se encontraban las sedes de 
casi todas las actividades administrativas de 
los titulados organismos asistenciales como: 
la organización Nacional de Dispensarios 
Infantiles (Ondi), la Organización Nacional 
de Rehabilitación de Inválidos (Onri) y el 
Patronato de Asistencia a Niños, Ancianos, 
Desvalidos y Enfermos (Panade). En el Panade 
se resumía todo un sistema de ejercer el auxilio 
social a costa del bolsillo ajeno, encubierto por 
todo un aparato de propaganda publicitario.7
La crisis económica y universal, que 
sufriera Cuba de modo más intenso y cruel, 
con su éxodo guajiro a las ciudades y que 
acrecentara la crisis política con la inactividad 
del capital y la tragedia moral, produjeron un 
desempleo extraordinario, lanzando a las calles 
millares de niños desvalidos, que trajeron como 
consecuencia, la apertura numerosa de asilos 
de tipo lucrativo, para acoger en los mismos a 
esos niños harapientos, para los que se crearon 
becas por la Beneficencia y por el Comité 
Nacional para la Alimentación y Defensa de los 
Necesitados. Surgieron estos asilos especiales 
de iniciativa privada y de índole mercantil y 
no se fundaron por el Estado, Orfelinatos ni 
Asilos-Escuelas que permitieran el control 
educacional; el mejoramiento físico y el cuidado 
moral a que estaba obligado: el incremento 
de esas mal llamadas becas; sólo produjo un 
cambio de régimen institucional, del hogar 
destartalado, empobrecido y desorganizado, al 
Asilo especial, para el cual el becado lo es todo 
y no es nada.
Los vínculos naturales que establece el 
nacimiento entre los padres y los hijos obligan 
a aquellos a la guarda, sustento y educación de 
éstos, siendo principio generalmente admitido 
y norma recogida por el derecho que la patria 
potestad está instituida en beneficio de los 
menores y no como un mero derecho de los 
padres, que en todo caso deben ejercitarlo 
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cuando se les confiere para hacer más eficaz la 
protección de sus hijos.
El delito de abandono de familia estaba 
previsto en la legislación y recogido en la 
Constituyente de 1940, debiendo el Estado 
sancionar en forma penal a aquellos padres 
de guardadores que se desatienden de esas 
obligaciones, tanto más cuanto utilicen a sus 
propios hijos, o a los de sus parientes o amigos 
como incentivo para lograr la mayor eficacia de 
su propia mendicidad.
Para examinar los problemas y hallarles 
solución, hay que acudir a su raíz y origen, al por 
qué de la mendicidad infantil?, que, por cierto, 
en Cuba, se observa durante todo el período 
republicano, agudizándose en la década del 50.
Por lo general, el niño despertaba a la vida, 
en un ambiente de incompatibilidad y discordia, 
de escasez y desatención en no pocos casos, o 
de abandono en otros.
Los problemas económicos, políticos 
y sociales habidos en las primeras décadas 
del Siglo XX, produjeron una serie de 
problemas que afectaban a la niñez cubana. 
La mendicidad, la explotación de la niñez 
abandonada en las peores formas y prácticas, 
su absoluto abandono, era el clima habitual. 
Hospitales, cárceles y prostíbulos se nutrían del 
producto de generaciones de niños hambrientos 
y vagabundos. Los innumerables barrios de 
indigentes (“Llega y Pon”, “Las Yaguas”, “La 
Cueva del Humo”, “Las Canteras del Quinto 
Distrito” y cierta parte de Pogolotti, Isla de 
Cuba, etc.) eran muestrario común en todas 
partes desde el nacimiento de la República 
Neocolonial.
Un fenómeno de características peculiares 
fue el mendigo cubano, ningún gobierno en 
toda la República prestó atención alguna al 
problema de la mendicidad.
En la propia ciudad se originaban cientos 
de mendigos en los grupos de población que, 
de generación en generación, estuvieron 
relegados económica y educativamente. Con 
menos capacidades para el trabajo, quedaban 
fácilmente sin empleo. De padre a hijo, la 
pobreza se heredaba.
En estos años se dictaron toda una serie 
de medidas con la finalidad de suprimir la 
mendicidad infantil, pero a la postre resultaron 
inoperantes. Por ejemplo el Decreto N° 969 
firmado por el presidente de la República 
a propuesta del Ministro de Salubridad y 
Asistencia Social. Este decreto sencillamente 
ordenaba la recogida de menores vagabundos 
y su reclusión en las instituciones a cargo de la 
Cnap, sin embargo, era una solución a medias, 
ineficaz como medio de extirpar tan vergonzoso 
problema social, además, no podía facilitarles 
albergue a todos los niños que practicaban la 
mendicidad y no iba al fondo del conflicto.8
Otra problemática era los barrios insalubres 
en que vivían. En todos una coincidencia en las 
pésimas condiciones de vida: muy bajos ingresos 
económicos en la mayoría de las familias, muy 
alto el número de residentes en cada casa en 
proporción al número de habitaciones, ausencia 
de instalaciones hidráulicas, índice muy bajo en 
el uso de letrinas, existencia de zanjas abiertas 
y pestilentes como único drenaje, etcétera.
Asimismo, era común, ver en los parques 
de todas las ciudades del país, el espectáculo 
de criaturas con rústicos cajones de limpiabotas 
bajo el brazo para poder obtener ocho reales o 
un peso a la semana. Así como en la venta de 
periódicos y baratijas en las calles.
Otro ejemplo de la suerte de los niños es 
un artículo publicado en la Revista Carteles  en 
octubre de 1940, donde se relata:
Cuando terminó la guerra del 
año 14, que engendró la actual, en 
las ruinas de algunas poblaciones 
aparecieron los “niños salvajes” que 
eran huérfanos animalizados por el 
abandono. Daban la sensación de 
ser verdaderos salvajes. Uno de los 
tantos frutos de las guerras. Todavía 
nos parece estar viendo los niños de la 
época de la reconcentración ordenada 
por Weyler para exterminarlos de raíz.
Pues bien, por efecto de la miseria; 
¡y sin guerra! Están apareciendo los 
niños “rivales de los cerdos”, son los 
que bucean en  los latones de basura 
para ingerir lo que antes recogían para 
llevar a los cerdos...
Muchos de estos niños serán, 
sin duda, hijos de los encargados de 
la recogida de basura. Sus padres 
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apenan trabajan diez días cada mes y 
les deben varias mensualidades... 
La mendicidad infantil conlleva muchas 
veces a la violencia y a la delincuencia, lo 
cual como fenómeno humano tiene su origen y 
formas de expresión en las relaciones sociales.
El problema de la delincuencia infantil y 
juvenil hay que atenderlo, aunque parezca raro, 
antes del nacimiento del niño; cuestión ésta que 
no era posible en la República Neocolonial. 
La desatención de muchas madres pobres, 
hacía que nacieran hijos no sólo anormales 
físicamente. Además, no había en Cuba una 
apropiada atención familiar por lo que refería a 
ciertas alteraciones de la conducta de los niños, 
atribuyéndoseles por lo común, a “malacrianza” 
o “majadería” sin pensar que el niño que se 
porta mal puede estar expresando a través de su 
conducta impropia sus conflictos con el medio 
familiar y que necesita en ese caso el cuidado 
del psiquiatra. El mayor número de problemas 
estaba representado por factores de carácter 
social.
Los niños necesitan para su desarrollo, 
además de su alimentación, un ambiente sano 
y alegre. La situación de la niñez pobre o 
abandonada en Cuba era de verdad trágica.
La causa más directa de la desgracia, el 
peligro, la antisocialidad y la delincuencia 
infantil se afincaba en la injusticia económica 
que agobiaba a las clases populares.
La Declaración Universal de Derechos 
Humanos, proclamada en París el 10 de octubre 
de 1948 por la Asamblea General de las 
Naciones Unidas, consagró para siempre que 
“toda persona tiene derecho a la educación”. 
Por supuesto, los niños son los principales 
beneficiarios de ese principio, en favor de su 
felicidad, como sujeto del proceso educativo, 
que en razón de su “falta de madurez física 
y mental” necesita protección y cuidados 
especiales, incluso la debida protección legal.
Durante los años de la gesta independentista 
de 1895 a 1898, murieron alrededor de 600 000 
cubanos; los campos terminaron arrasados y 
muchas viviendas desaparecieron, por lo que 
cientos de niños quedaron desamparados. Con 
el restablecimiento de la paz éstos infantes se 
encontraron sin protección y los que tenían 
algún familiar, éstos no podían ayudarlos 
porque carecían de recursos.
En mayo de 1900, durante la Primera 
Ocupación Militar Norteamericana, el 
denominado hasta entonces Departamento de 
Hospitales y Asilos, le fue entregado por el 
comandante Orlando Duker al doctor José M. 
Peña, quien quedó comisionado para redactar 
los presupuestos de hospitales y asilos.
El 10 del propio mes y año, el gobernador 
militar, general Leonard Wood dispuso, que 
una comisión integrada por los comandantes 
Ives, Kean, Greble y el Dr. Peña formularan los 
reglamentos para el gobierno de las instituciones 
de beneficencia en la Isla. Consecuencia de 
estos trabajos fue la promulgación de la Orden 
Militar Nº 271, del 7 de julio de 1900, la cual 
transformaba el Asilo San José en la Escuela 
Correccional para Varones de Cuba9 y el Asilo 
El Buen Pastor en la Escuela Correccional de 
Párvulas de Cuba.10
La orden disponía que cuando un menor 
comprendido entre las edades de 10 a 12 
años fuese encontrado culpable de haber 
cometido una falta o crimen sería entregado 
a un familiar o en su defecto ingresaría en la 
escuela correccional correspondiente hasta que 
cumpliera los 18 años de edad.
Los que en ese momento tenían entre 10 
y 16 años y se encontraban recluidos en las 
cárceles pasarían a los mencionados centros.
Dicha orden también pretendió transformar 
el asilo de locos de Mazorra en el Hospital 
de Dementes de Cuba, fijando los requisitos 
y trámites de la observación e ingreso de los 
orates.
Guanajay, albergaba en sus inicios a 400 
menores. Entre los años 1902 a 1906 ingresaron 
705 menores  y en Aldecoa la matrícula era 
menor que en la de varones, menos de la mitad: 
30511 Los menores dormían en catres y hamacas, 
pero  en ocasiones aumentaba la población de 
chicos, por lo que tenían que acomodarse en el 
suelo. Contaban con cuatro maestros de escuela 
que atendían la instrucción primaria. Nunca 
fueron muy bien escogidos los maestros, puesto 
que se atendía preferentemente la vinculación 
política de los aspirantes. Estos no enseñaban 
ni se preocupaban por que aprendieran. Los 
castigos que recibían eran inhumanos, por lo 
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que decirle a cualquier niño en aquella época la 
palabra Guanajay constituía una amenaza, pues 
el Reformatorio se había ganado esa reputación.
Las escuelas correccionales iniciaron 
sus actividades con un tipo de organización 
en la que los niños recibirían instrucción y 
adiestramiento en un oficio.
Aldecoa estaba dirigida por la Congregación 
Religiosas del Buen Pastor. Fue fundada en 
1900 por el coronel Greble del Departamento 
de la Guerra de los Estados Unidos, quien 
como conocedor y admirador de la obra de 
estas religiosas la hizo traer para la dirección 
de la misma, dándoles amplia autoridad en sus 
derechos como hermanas.
Todas las asiladas recibían instrucción 
primaria según el Programa de Escuelas 
Públicas de Cuba. Además, la enseñanza 
práctica de todos los oficios domésticos, clases 
de costura, en todos sus ramos y el trabajo 
manual propio de la mujer.
La instrucción religiosa era obligatoria. 
Recibían el bautismo y la confirmación; asistían 
misa obligatoriamente y por medio de la prédica 
de la doctrina cristiana - basada en el miedo a 
la muerte y los castigos infernales – trataban de 
ajustarlas a la moral, para asegurar una buena 
conducta en su vida futura. No se cuidaban los 
modales, ni se atendían los hábitos de higiene, 
desatención propia de las monjas y nunca se 
cultivó la educación física, por considerar la 
belleza corporal como un pecado y el baño 
diario una exageración, al igual que la limpieza 
frecuente de la boca.12
A partir de enero de 1909, estas escuelas 
pasaron al Negociado de Menores de la 
Secretaría de Sanidad y Beneficencia, 
denominándoseles Escuelas Reformatorias. 
La debida atención a los menores acogidos 
a la protección de la Beneficencia Pública en 
estos Reformatorios, no tenían la suficiente 
consignación en el presupuesto para remediar, 
ni siquiera aliviar, los múltiples casos que se 
presentaron diariamente. Ambos reformatorios 
resultaban insuficientes en capacidad y en 
condiciones.
Los niños que ingresaban en los 
reformatorios provenían de toda la República, 
eran muchachos cuya única falta –en numerosas 
ocasiones- era dedicarse a vender periódicos 
sin autorización en las estaciones del ferrocarril 
y después pasar el ocio en juegos, por lo que 
la policía los acusaba de viciosos y como tales 
eran recluidos. En otras ocasiones recogían a 
los desertores de la escuela o a los limpiabotas.
Contra la niñez conspiraban la 
desorganización administrativa en el Estado 
cubano muy agravada, la ineptitud técnica 
de la mayor parte de los funcionarios 
gubernamentales, la indiferencia oficial ante 
los problemas de la niñez y la juventud y el 
enorme grado de corrupción imperante en los 
organismos estatales, donde la malversación de 
fondos del Tesoro era frecuente.
Al no existir Tribunales de Menores, el 
niño delincuente era juzgado como un adulto 
criminal, mandándolo a los reformatorios, 
donde en vez de reeducarse recibía verdaderas 
clases de perfeccionamiento en la delincuencia, 
porque allí aprendían lo que no sabía en muchos 
órdenes de cosas.
En ambos reformatorios, se observaba el 
antiquísimo sistema de reclusión en comunidad. 
Resultaban insuficientes en capacidad, y en 
Guanajay mantenían los mismos barracones 
utilizados durante la Primera Ocupación 
Militar Norteamericana. Sin embargo, llama 
poderosamente la atención que lo único y más 
moderno en él fuera los calabozos. Los talleres 
y las aulas eran desastrosos e insuficientes.
El 23 de junio de 1938 el Congreso aprobó 
por ley el Centro de Orientación Infantil, 
con la finalidad de darle protección, amparo, 
educación y asistencia a los infantes, mayores 
de 6 años y menores de 18, huérfanos o 
abandonados, así como a los desamparados, 
hijos de padres necesitados, cuyos familiares 
no estaban en condiciones de atenderlos, que 
necesitaban corrección, por lo que las Escuelas 
Reformatorias de Guanajay (luego Torrens) 
y Aldecoa pasaron de inmediato al mismo, 
el cual estaba presidido por el presidente del 
Consejo Corporativo de Educación, Sanidad y 
Beneficencia.
Este organismo, según el artículo IX de la 
Ley tenía a su cargo las siguientes funciones:
1. De corrección y docente.- 
Para la atención, corrección, asistencia y 
reeducación de los niños de ambos sexos 
que se vienen recluyendo en las Escuelas de 
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Guanajay y Aldecoa, y que en lo adelante 
ingresarán en el establecimiento que al 
efecto se construya u organice.
2. De protección y asistencia.- 
Para amparar, educar, asistir y proteger a 
los niños de ambos sexos, mayores de seis 
y menores de dieciocho años, huérfanos o 
abandonados, así como a los desamparados, 
hijos de padres necesitados, cuyos familiares 
no estén en condiciones de atenderlos, lo 
que se probará mediante la investigación y 
trámites que fije el Reglamento.
El presupuesto del Centro de Orientación 
Infantil debía nutrirse de lo que establecía la 
ley, del Fondo de Necesitados, de las cantidades 
consignadas especialmente a su intención  en los 
presupuestos generales y de otras fuentes, tales 
como sorteos especiales y legados privados.
El centro, lejos de responder a las finalidades 
esenciales de la orientación infantil, las 
soslayaba y desconocía en cuanto a prevención 
social se refería; no se realizaba en la práctica 
sino en proporción ínfima e intrascendente pues 
no debe olvidarse que la verdadera prevención 
social ha de referirse a menores en estado de 
peligro, es decir, en condiciones de riesgo, 
abocados a cometer delitos o ser víctimas de 
ellas. El Centro de Orientación Infantil tenía 
a lo más la función de beneficencia, de simple 
ayuda a niños donde el Estado les otorgaba 
algún auxilio.
Al promulgarse la Constitución de 1940, 
las exiguas funciones gubernamentales 
correspondían a la Secretaría de Sanidad y 
Beneficencia, pasando entonces al Ministerio 
de Salubridad y Asistencia Social.
Respecto a los institutos de 
reeducación de menores, en Aldecoa 
su organización era defectuosa y 
anticientífica. Las reclusas contaban 
con un per cápita de $0.20 diarios para 
alimentarse, mientras que en Torrens, 
donde albergaba unos 1 200 pupilos 
con igual percápita que las hembras, a 
pesar de disfrutar de una vasta finca de 
más de 20 caballerías de extensión, con 
talleres, acueducto, etcétera. No existía 
respeto a los menores recluidos, ni se 
estudiaban sistemáticamente los distintos 
aspectos de la personalidad de los niños, 
al no haber especialistas para estas tareas. 
Proliferaba la promiscuidad y los talleres 
se encontraban desorganizados y carentes 
de equipos.
Por otra parte, las creches y hogares 
infantiles en la época de la politiquería eran 
almacenes de niños hambreados; locales 
sin ventilación; recintos insalubres.
Muchos eran las formas de lucro de algunas 
personas, se daba el caso por ejemplo: de que 
un matrimonio alquilaba una casa o una quinta 
en cualquier lugar; colocaban un número de 
camas baratas y con amistades, influencias o 
recomendaciones, fundaban un asilo, en su casi 
totalidad de becarios. No necesitaban pupitres 
ni material escolar, porque las ideas en boga de 
la escuela renovada, suprimían por innecesarios 
e incómodos esos artefactos. Se le ponía el 
nombre de una dama ilustre por sus timbres 
de piedad o de gloria patria o de algún santo o 
advocación y comenzaba la tragedia para esos 
infelices que iban a pasar necesidad tanta como 
en sus hogares y a lucrar y a enriquecerse la 
filantrópica pareja que de modo tan sencillo y 
altruista auxiliaba a la beneficencia pública. 
Todo esto sucedía por la fortaleza de ligas 
políticas que protegían esos intereses creados.
Hoy es común para cualquier cubano 
escuchar el tic tac de Radio Reloj, pero para 
la época neocolonial, prestar atención por 
radio una voz joven enunciando una cifra y 
a proseguía otra voz que decía: “100 pesos” 
o, “premiado en 20 mil pesos”, sabía que se 
refería al programa radial de los sábados por la 
tarde que se transmitía por la Junta Central de 
la Lotería Nacional, no eran otros que los niños 
de la Beneficencia.13
Otra característica de esta época, eran 
las becas escolares con la finalidad de que los 
niños tuvieran albergue, alimentación y otros 
recursos materiales indispensables. Ahora bien, 
este sistema de becas era insuficiente y mal 
distribuida. La mala administración asistencial 
tenía como resultado que las limitadas becas 
que proveía el presupuesto estatal, se otorgaban 
indiscriminadamente, con harta frecuencia a 
niños cuyos padres la procuraban como medio de 
librarse de sus responsabilidades. No se atendía 
a los requerimientos reales, determinados 
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mediante un estudio socioeconómico de cada 
caso.
La beca llegó a constituir un remoto anhelo 
de las clases económicamente más débiles, que 
veían en ella lo que consideraban como medio 
expeditivo y eficaz de encauzar al hijo.
Al amparo de una supuesta ayuda social 
el Panade  pagaba costosas becas a hijos de 
militares y a funcionarios del gobierno en 
colegios caros, mientras millares de niños 
quedaban sin recibir siquiera alguna instrucción 
y las familias muy pobres vivían hacinados en 
cuarterías y bohíos miserables.
Debemos reconocer que el deterioro de 
la enseñanza pública en Cuba, lo inadecuado 
de las escuelas y la insuficiencia de servicios 
alimentarios en los comedores escolares, 
pesaban de manera muy concluyente en esta 
actitud.
La escuela rural era la más afectada: 
insuficiencia de aulas, que dejaban en terrible 
abandono a la niñez montuna, y maestros que ni 
conocían el aula asignada por el político amigo; 
porque con el aula se les concedía licencia 
indefinida a medio sueldo y una suplente les 
hacía el trabajo, por el otro medio sueldo. Una 
sustituta pobre, posiblemente negra, a quien 
la urgencia de una sociedad discriminadora y 
atroz lanzaba hacia los campos, para que fuera 
uno más de los miles de mujeres y hombres 
explotados. 14
En esta discriminación algunos maestros 
incurrían individualmente en ella en los centros 
escolares o deportivos del Estado de modo 
ostensible; pero se practicaba de modo franco y 
abierto, a conocimiento y tolerancia del Estado, 
en todas las escuelas privadas del país. En Cuba, 
los niños negros no podían concurrir a escuelas 
privadas, por negárseles el ingreso a ellas con 
este o aquel pretexto, o sin pretexto alguno, la 
mayoría de las veces.
Otro dificultoso problema era la 
morbilidad y mortalidad infantil, con lo 
que no bastaban los pocos hospitales y 
dispensarios infantiles existentes para 
combatir los distintos males que aquejaban 
a los infantes, muy especialmente en 
dos  puntos centrales: parasitismo y 
tuberculosis.
A grandes rasgos, podemos plantear 
que en toda la República Neocolonial, se 
observan las siguientes características:
•	 Cobardía gubernamental ante la 
situación infantil
•	 Desorganización administrativa 
e ineptitud técnica de la mayor 
parte de los funcionarios 
gubernamentales
•	 Indiferencia oficial ante los 
problemas de la niñez
•	 Enorme grado de corrupción en 
los organismos gubernamentales 
(malversación de fondos)
•	 Ausencia de una legislación 
especial de menores.
•	 Insuficiencia de hospitales y 
dispensarios infantiles
•	 Ninguna protección del Estado 
hacia la infancia y la maternidad.
•	 Mendicidad e Indigencia 
infantil.
Sin el desarrollo económico y social 
del país donde el niño vive no es posible 
lograr condiciones para su bienestar. 
Como grupo más vulnerable necesita 
especial protección, y como hombre del 
futuro debe recibir la mayor dedicación 
de la sociedad. 
Si una sociedad tiene la firme 
determinación de avanzar, tiene que ver al 
niño no sólo bajo el enfoque humanístico de la 
protección a la infancia, sino como la base más 
firme donde los recursos dedicados a su salud 
y educación serán la inversión más rentable 
para alcanzar la sociedad del futuro.
Por todo ello, eran los niños, los que sufrían 
superlativamente las funestas consecuencias 
de la aguda descomposición social y política 
imperante en Cuba en todo el período 
republicano.
En Cuba, después del 1° de enero de 1959 
hasta la actualidad, bajo el lema “nada hay más 
importante que un niño”,  se han dedicado a 
su salud, educación y bienestar los mayores 
esfuerzos, y se han puesto a su disposición los 
recursos en proporciones que desbordan, en 
forma general, las asignaciones más generosas 
que permite un marco económico.
Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud
1076
Bibliografía
Carreras, J. A. (1981). Los reformatorios de 
menores. Revista Santiago, 41.
De la Cruz, C. M. (1926). La beneficencia en 
Cuba. La Habana: Otero Hermanos.
Domínguez, O. (1971). Cincuenta años de una 
vida. La Habana: Instituto Cubano del 
Libro.
García, F. (1937). Problemas de Beneficencia. 
Lo poco que se ha hecho y lo mucho que 
puede hacerse.  La Habana: Librería 
Nueva.
Rodríguez, A. V. (2000). La Seguridad y la 
Asistencia Social en Cuba.  La Habana: 
Editora Política.
Fuentes periódicas:
Diario de la Marina,  15 de enero de 1940.
Revista Educación Municipal,  enero-febrero 
de 1957.
1 Dr. Carlos M. De la Cruz: La beneficencia en Cuba. La Habana, Otero Hermanos, 1926, p.11
2 Dr. Félix García Rodríguez: Problemas de Beneficencia. Lo poco que se ha hecho y lo mucho que puede hacerse.  La Habana, Librería Nueva, 
1937, p.11
3 Idem., p.12
4 Dr. Carlos M. De la Cruz: La Beneficencia... ob.cit. p.13
5 Dra. Ofelia Domínguez Navarro: Cincuenta años de una vida La Habana, Instituto Cubano del Libro, 1971, p.103.
6 Semana del Niño: ler.  día: Día de la Patria y de Martí; 2do día: Día de las excursiones, 3er día: Día de la Salud del Niño; 4º día: Día de 
exaltación al maestro y a la escuela; 5º día: Día del Ciudadano; 6º día: Día dedicado al enaltecimiento del hogar y de los padres y 7º día: Día 
de la Educación Física.
Diario de la Marina,  15 de enero de 1940, p.2 y Revista Educación Municipal,  ene.-feb. de 1957, p.30-31, 36
7 Por la Ley-Decreto Nº 279 de 30 de julio de 1952, modificada por la Ley-Decreto Nº 514 de 6 de noviembre de 1952, fue creada la Ondi 
cuya función era organizar progresivamente, en las seis provincias de la república, dispensarios infantiles dedicados a la prevención de las 
enfermedades de la infancia y la asistencia médica de niños menores de 12 años. Por la Ley-Decreto Nº 858 de 12 de mayo de 1953, modificada 
por la Ley-Decreto Nº 2040 de 27 de enero de 1955, se creó la Onri, institución esta que tenía como función principal la rehabilitación de los 
incapacitados por causas patológicas, congénitas o accidentales, así como su reeducación profesional y tutela social. Ambos organismos fueron 
creados –al menos teóricamente- como instituciones autónomas con personalidad jurídica propia y plena capacidad legal. En: Aurea Verónica 
Rodríguez: La Seguridad y la Asistencia Social en Cuba,  La Habana, Editora Política, 2000.
8 La mendicidad infantil tiene su origen en la inestabilidad económica del país, en el desempleo  que azotaba a las zonas más humildes de la 
población; en la incapacidad de millares de hogares cubanos que pudieran brindarles a los niños protección justa y necesaria.
9 Anteriormente estuvo situada en las edificaciones de la Batería de la Reina, donde hoy está  el Hotel Nacional de Cuba y en septiembre de 1900 
se dispuso su traslado para unas barracas abandonadas por la guarnición norteamericana a un kilómetro de la villa de Guanajay, haciéndose 
cargo de la dirección del plantel el capitán Robert Crawford.
10 Esta Congregación se fundó en Francia. A Cuba llegaron estas religiosas procedentes de Saint Louis, Missouri, (Estados Unidos) por los albores 
de la dominación española, a fin de hacerse cargo de “La Casa de Recogidas”, donde eran recluidas mujeres enviadas por las autoridades y otras 
con necesidad de protección. En 1893 se instaló la primera casa del Buen Pastor en Cuba, destinada a recibir a mujeres de vida poco edificante. 
Después de la Guerra de Independencia, Leonard Wood, valorizando la obra apostólica de las religiosas del Buen Pastor norteamericano, recabó 
de ésta, que acogieran a los menores que el gobierno tuviese necesidad de recluir por motivos de desobediencia, inmoralidad, prostitución, fuga 
del hogar y otros delitos. De esta manera comenzó a funcionar el Reformatorio de Aldecoa.
11 Julio A. Carreras. Los reformatorios de menores. Revista Santiago, 41, marzo de 1981, p.154
12 Idem, p.155
13 El Dr. Julio César Portela, quien fue director de esta institución durante muchos años, vendió los terrenos que esa institución poseía y trasladó 
a los niños bajo custodia a lugares inapropiados. Al triunfo de la Revolución, se construyó la ciudad Hogar Granma, en Ceiba del Agua, en la 
antigua finca Kuquine, expropiedad de Fulgencio Batista.
14 La discriminación racial que, aunque prohibida en la Constitución de 1940, estuvo vigente en la práctica.
Manizales, Colombia  -  Vol. 10  No. 2,  Julio - Diciembre de 2012
1077
Caminhos na luta pela construção de uma 




O professor Moacir Gadotti relata nesta entrevista os seus passos no caminho para a construção 
e consolidação de uma carreira com repercussões internacionais que é signo de perseverança e 
compromisso com as transformações da sociedade rumo ao um tempo em que se geste uma 
cidadania planetária.  Diretor do Instituto Paulo Freire em São Paulo, o Prof. Gadotti fala à Revista 
Latinoamericana de Ciências Sociais, Infância e Juventude sobre os caminhos que o conduziram a 
uma existência marcada pela coerência e ética nas relações entre teoria social e política e prática 
cultural e educativa.
No início da carreira o trabalho como comunicador
Moacir Gadotti: No início de minha 
trajetória em São Paulo eu busquei trabalho 
junto à televisão.  Mesmo trabalhando em 
televisão, com o programa que eu tinha na 
década de 60, bem no início, e no rádio também 
não foi fácil porque meu programa começou 
em 1962  chamou-se  “Hora de Cultura “ e em 
1964 a ditadura militar suspendeu o programa, 
fui caçado do programa e teimosamente eu 
sai da ZYH9 para a Rádio 9 de julho, em São 
Paulo, com outro programa também, o mesmo 
programa , mas agora transmitido em nível 
nacional.  Então eles não suspenderam o meu 
programa, suspenderam a rádio.  A ditadura 
militar  conseguiu fechar a radio.  Eu perdi o 
emprego eu fui trabalhar na TV Excelsior, canal 
9.  Então passei um ano com um programa 
chamado Quem quiser que conte outra.  Eram 
histórias contadas às 4h da tarde, histórias para 
crianças, montávamos e contávamos histórias 
na televisão, um programa infantil, de histórias, 
muito interessante, mas também depois com 
a evolução da televisão eles cortaram alguns 
programas e ai eu fiquei só na educação, então 
eu tive algumas passagens por outros caminhos, 
consegui fazer também filmes,  3 longas e 
muitos curtas.
Então na década de 60 eu dava aula a noite e 
durante o dia trabalhava na rádio, na televisão e 
no cinema.  Foi uma época de jovem, estudante 
ainda, era uma forma de trabalhar, inclusive 
como repórter, trabalhei como repórter da CRB, 
Conferência dos Religiosos do Brasil, durante 
alguns anos, eu fazia reportagens e publicava 
nos boletins, jornais e revistas, no jornal “O São 
Paulo”, mas era uma atividade mais de foca; 
não sei se diz isso, de estudante.
Caminhos da produção teórica: mais de 
60 livros publicados
Moacir Gadotti: Os livros que escrevi 
que tiveram maior repercussão? Bem, dentre 
os textos que produzi aqueles que tem o tom 
mais acadêmico não foram os que tiveram 
mais repercussão.  Eu vou citar três que para 
mim são os mais importantes: um é Pedagogia 
da Práxis, que  foi publicado em 1995 com 
prefácio do Paulo Freire.  Ele  foi uma demanda 
dos alunos da universidade, hoje ele está 
traduzido em várias línguas (em espanhol, 
inglês, catalão e outras línguas) e era e continua 
sendo muito lido, um livro que faz uma síntese 
da visão dialética da educação, da concepção 
dialética da educação, sobretudo a partir da 
minha experiência em Genebra, na década de 
70, buscando assim, uma leitura pedagógica de 
Marx.  Então os meus alunos me pediram isso 
e eu fui escrevendo para eles e teve bastante 
êxito.  O segundo livro que teve bastante êxito, 
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também está traduzido em espanhol e em 
inglês (mas não a edição completa é) Paulo 
Freire: uma biobibliografia, que é um livro de 
referencia porque durante cinco anos trabalhei 
intensamente para sistematizar o pensamento de 
Paulo Freire, pois tudo estava muito disperso, 
estava muito anárquico e conversando muito 
com ele, acabei escrevendo este livro que é 
uma síntese, um pouco da repercussão da obra 
de Paulo Freire no mundo.  Entregamos o livro 
para ele, celebramos o livro um ano antes dele 
falecer, então o livro conta  bastante a história 
de Paulo Freire.  E o terceiro livro, também mais 
acadêmico e mais volumoso é Os mestres de 
Rousseau, que ai sim eu tento um autorreflexão 
sobre os mestres indicados por Rousseau. 
O eu, os outros e as coisas. O eu, então tudo 
que se refere à autoformação.  Os outros a 
heteroformação. As coisas, a ecoformação, 
então baseado nestes três conceitos, que seriam 
os três mestres indicados por Rousseau, eu tentei 
fazer esta autorreflexão.  Mas esses não foram 
os textos que tiveram maior repercussão, foi 
um livrinho pequeninho, chamado  Boniteza de 
um sonho, que é de 2003 e foi muito publicado 
em menos de 10 anos, muitos sindicatos 
publicaram, muitas secretarias municipais da 
educação publicaram, e eu deixei o livro livre 
para quem quiser publicar, que o publique.
Sobre a socialização dos livros na internet
Moacir Gadotti: Quase todos os meus 
livros estão disponíveis na Internet, todos, 
porque podem ser acessados em creative 
commons que é uma forma de você difundir 
o livro gratuitamente para quem quer acessar 
digitalmente.  Claro que as editoras cobram 
porque elas investem recursos na impressão, 
mas digitalmente qualquer obra minha pode 
ser acessada na internet. Eu sempre escrevi de 
certa forma sobre demanda, mas não é uma 
demanda de alguém, de um editor nem nada, é 
uma demanda social, de alunos, de percepção 
de viver. Já fiz muitas palestras, centenas, 
centenas e centenas de palestras, vivia fazendo 
o Brasil de norte a sul e da América Latina, fora 
do Brasil, eu aceitava tudo, hoje é diferente.
Leituras proibidas e clandestinas durante 
a ditadura militar
Moacir Gadotti: Na década de 60 quando 
se deu a minha formação, eu acho que eu tive na 
faculdade uma dificuldade de acesso a literatura 
progressista na época, então compensávamos, 
era o período da ditadura, compensávamos esse 
acesso com leituras clandestinas de O Capital 
de Marx pois este era proibido e era clandestino, 
não podia ser lido.  Mas eles existiam nos 
porões de uma editora, que em cima era 
livraria, lá na Rua Gusmões, na chamada “Boca 
do Lixo” em São Paulo e um jovem que via do 
nordeste, chamado Cortez, ele ia lá neste local 
que era secreto, proibido e tirava os  livros 
que haviam sido censurados pela ditadura 
militar e trazia para nós, nós arrancávamos as 
capas para  os livros não serem identificados 
e ficávamos com os textos sem as capas, para 
poder ler. Sobretudo a obra de Marx, na época 
era traduzida e depois, mais tarde vieram livros 
importados da Editorial Progresso de Moscou, 
que ai eram distribuídos gratuitamente. Então, a 
minha formação no início dos cursos de filosofia 
e pedagogia foi uma formação muito hegeliana 
e o marxismo começava a ser, como resistência 
o foco da formação.  Então eu tive uma boa 
experiência nesse período de resistência e a 
PUC (Pontifícia Universidade Católica) onde 
eu me formei, era um centro de resistência à 
ditadura em São Paulo. Ela mesma foi invadida 
mais tarde, na década e 70 pelos militares, pela 
policia de São Paulo.  Então foi uma formação 
humanista e cristã de um lado, porque era uma 
universidade católica, e do outro uma abertura 
muito  grande para uma visão socialista e 
Marxista. Então acho que isto está muito 
posto no próprio pensamento de Paulo Freire, 
que conseguiu aliar o cristianismo dele com o 
marxismo, a ética.  A ética cristã com o método 
e dialética Marxista.  
A saída do Brasil durante o regime militar 
Moacir Gadotti: Eu tive que sair meio 
escondido pois tive colegas presos no final 
dos anos 60 e início dos 70.  Estes  foram anos 
difíceis, eu fui visitar na prisão uma menina, 
que até hoje nunca esqueço, que tinha sido 
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presa simplesmente por organizar uma reunião 
de um diretório acadêmico, o centro acadêmico 
daquela época, nas Faculdades da Anchieta, 
chamava-se na época, depois foi extinta,  virou 
nossa Senhora Medianeira , depois terminou. 
Em 1971 tive uma colega desaparecida, colega 
assim de sala e professora. Então, quando tive a 
oportunidade de fazer um doutorado na Suíça, 
por conta de um convite de um filosofo que veio 
aqui, eu aproveitei e fui para a Suíça, sobretudo 
porque tinha Paulo Freire lá.  Em  1973 fui 
para a Suíça e então durante 23 anos convivi 
com Paulo Freire  até o final da sua vida, nunca 
deixei de dialogar com Freire.
Encontrei Freire  em Genebra, porque 
ele estava exilado não é. Ele saiu daqui em 
1964 e nós praticamente, depois de 1977 eu 
voltei e em 1979 ele voltou e nós fizemos uma 
trajetória juntos. Em Genebra, estava Piaget 
que foi importante também na formação em 
psicologia.  Na sociologia eu tive um professor 
extraordinário, chamado Jean Ziegler, ele era um 
sociólogo que havia estudado com Habermas 
e eu acabei sendo professor assistente em um 
curso chamado Ideologia e educação em que 
aprofundamos muito a teoria de Habermas 
na época.  Marcuse e Gramsci não eram tão 
conhecidos lá na Suíça porque suas obras 
foram publicadas um pouco mais tarde. Depois 
Gramsci também, já entrava da bibliografia 
desse período, mas era, sobretudo pela origem 
alemã da Suíça. Habermas tinha mais influência 
ne literatura americana, a Escola de Frankfurt 
também,  e Marcuse.  Então essa formação 
afeta um pouco a minha obra.
Reflexões sobre o marxismo
Moacir Gadotti: O marxismo é um 
paradigma histórico, um referencial que 
continua muito vivo, mas sendo  reinventado. 
É uma metodologia de análise, uma ética 
também.  A própria categoria de trabalho, como 
principio estruturador das relações sociais, 
porque a gente que trabalha com tecnologias, e 
aí tem muitas  teorias hoje, tem de tudo, quando 
se trata de mídia e tecnologia, mas eu tento 
me fundamentar por uma leitura materialista 
que tenta localizar a própria produção social 
do trabalho embutida em qualquer aparato, 
a relação ser humano e técnica, partindo 
desde ai eu não consigo ver como abrir mão 
do Marxismo, eu não consigo não.  Como eu 
disse, a ortodoxia Marxista acabou, você não 
tem mais, acabou. Ainda tem gente que vive 
o repetindo, mas acho que estudar Marx e 
reinventá-lo em nosso tempo e é muito atual 
e oferece uma contribuição inestimável para 
mostrar a desigualdade.  Pois a  desigualdade 
continua aí.   né, continua ai.
A participação na organização e fundação 
do Partido dos Trabalhadores (PT)
Moacir Gadotti: A década de 80 para mim 
foi muito importante pois trabalhamos para a 
fundação do Partido dos Trabalhadores.  Eu sou 
um dos fundadores e eu trabalhei 12 anos no 
partido, em tempo parcial, 4 horas por dia, na 
Fundação São Pinheiro, que fazia os estudos 
para subsidiar os políticos do partido, foram 
os anos bem daquele purismo do partido, 
daquela doutrina que buscava não se confundir 
com o Marxismo clássico.  Em 1980 houve a 
anistia, então os exilados voltaram e houve a 
abertura para partidos políticos e o PT nasceu 
neste momento como alternativa aos partidos 
tradicionais de esquerda, um partido novo 
com uma visão nova, com origem nos espaços 
sociais e  sindicais e sinalizava uma grande 
esperança para o Brasil.  Eu acho que isso  deu 
uma contribuição inestimável na luta contra a 
ditadura e depois na reconstrução democrática 
a partir dos anos 90.  Eu tenho orgulho de ter 
sido fundador e de ter dedicado muito tempo 
da minha vida a esse partido na década de 80 e 
escrever um livro, que quem conhece o partido 
politico tem como uma referencia.  É o primeiro 
livro sistemático sobre o partido, chama-
se Para que PT? Eu escrevi esse livro, em 
1987, por tanto, sete anos depois da fundação, 
contando quase dez anos de partido porque 
havia um movimento Pró-PT desde 78. Eu acho 
que o PT tem  tendências diversas dentro dele, 
não é um partido monolítico, mas ele deu uma 
contribuição histórica ao povo brasileiro e nós 
continuamos críticos, mas críticos otimistas e 
não críticos pessimistas.  A corrupção sempre 
existiu e com o PT ela foi mostrada ao publico 
e então, eu acho que no governo Fernando 
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Henrique Cardoso (FHC) já houve um avanço 
em relação a certa estabilidade econômica, 
que permitiu as bases para  um governo mais 
democrático para a ascensão do Lula em 2003 
a 2009 e 2010. Entre esses anos o governo 
enfrentou crises muito fortes, inclusive o FHC 
pediu o impeachment no Lula em 2005.  Houve 
desvio de recursos para o chamado a “caixa-
dois”; uma prática recorrente no Brasil inteiroe 
que o PT sempre combateu.  Mas quando entrou 
poder continuou a mesma trajetória do governo, 
porque o chamado mensalão é um slogan de 
imprensa.  Ele é um esquema de financiamento 
de campanhas que já existia antes do PT.
A criação e estruturação do Instituto 
Paulo Freire
Moacir Gadotti: Na década de 90 eu deixei 
o partido.  Não deixei pois continuei filiado, mas 
me dediquei a um outro projeto que é o projeto 
do Instituto Paulo Freire.  Quando Paulo Freire 
foi Secretário Municipal de Educação na cidade 
de São Paulo, eu  fui Chefe de Gabinete.  O 
Paulo Freire saiu em  1991 da Secretaria para 
se dedicar aos projetos mais pessoais e voltar a 
escrever porque como gestor público ele tinha 
mais dificuldade. Ele estava disponível para a 
criação deste Instituto Paulo Freire que agora 
completa 20 anos.  Então Paulo Freire seguiu 
desde o começo todos os passos da criação do 
instituto, desde Los Angeles, quando surgiu a 
ideia, em 12 de abril de 1991, até o final da vida 
dele, em maio de 1997, quando ele faleceu. 
Então, a década de 90 foi uma década muito 
interessante e o IPF surgiu nesta década.  Uma 
década de relativo vazio ideológico porque a 
queda do muro de Berlin em 1989, os eventos do 
Leste Europeu levaram a um certo vazio.  Havia 
uma espécie de paradigma perdido que era uma 
ilusão na verdade.  Mas enfim causou em muita 
gente uma espécie de crise paradigmática que 
levou as pessoas a acreditarem que o socialismo 
não era mais uma medida possível, aceitaram 
a derrota, ao invés de aceitar que houve um 
certo; Paulo Freire dizia claramente que foi 
um certo socialismo com gosto autoritário que 
tinha morrido e ele saudava, celebrava esse fim 
da cultura do socialismo autoritário, porque ele 
era um socialista democrata.  Então foi nessa 
efervescência politica que nasceu o IPF, com 
a missão de continuar a obra da Pedagogia do 
Oprimido; a pedagogia do oprimido mais atual 
do que nunca naquele momento, porque acredito 
que nunca foi sectária ao marxismo ortodoxo 
autoritário, muito pelo contrário.  Não é possível 
se filiar a qualquer corrente autoritária, mesmo 
que esta se diga progressista. Então neste 
momento o IPF nasceu com uma missão de 
continuar o compromisso com os esfarrapados 
do mundo e na década de 90 eu acho que 
conseguimos realizar uma formação critica 
de educador, em muitos lugares e reinventado 
Paulo Freire e não repetindo Paulo Freire, 
porque ele não deixou seguidores, discípulos, 
mas deixou um espírito de reinvenção dele 
mesmo, para segui-lo é preciso não segui-lo. 
Reflexões sobre  cidadania planetária
Moacir Gadotti: Então no final da 
década de 90, entrando na primeira década 
deste milênio, estando inclusive no ultimo 
momento da vida dele, ele estava escrevendo 
uma espécie de capitulo novo da Pedagogia do 
Oprimido, entendendo o planeta terra como o 
oprimido.  Uma reflexão ecológica que para ele 
foi muito forte. Ele escreveu um artigo que era 
o início de um livro o qual foi publicado em 
um livro póstumo, em 2001, na Pedagogia da 
Indignação, a viúva Anita publicou este texto 
que é um texto sobre ecologia e de fato faltava 
uma pedagogia da terra como oprimida, na 
pedagogia do oprimido. 
E aí esta visão da cidadania, uma visão 
planetáriada pedagogia inspirou a segunda 
década do Instituto, adotando o lema 
“compromisso com a cidadania planetária” 
buscando formar o cidadão de um local, mas que 
tenha uma formação global. Então a categoria 
sustentabilidade, bem-viver foi incorporada 
nesta visão da cidadania planetária, não a 
cidadania global, não a cidadania ambiental, 
mas uma cidadania planetária, entendo o 
planeta como uma única comunidade dentro do 
que chamamos de Terra.  A Terra vista como 
uma comunidade una e diversa, que orienta 
todos os nossos projetos de educação popular e 
educação de adultos, de educação cidadã.  
Eu acho que os paradigmas clássicos, que 
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são antropocêntricos e predadores  não dão 
conta de explicar a realidade da degradação 
do planeta, da degradação ambiental: a 
desertificação, a poluição das águas, dos mares 
e dos rios, das florestas.  Por isso  é preciso 
buscar este outro paradigma.  Eu acho que 
vivemos hoje o antropoceno. O antropoceno é 
essa era onde as consequências sobre o planeta 
- o planeta sofre consequências do modo de 
produção e da existência do ser humano nele. 
Então a gente precisa estar muito atento a essa 
nova era, uma das coisas que eu discordo são 
uns conceitos de Morin, por exemplo o conceito 
de complexidade.  Eu uso mais o conceito 
de totalidade (hegeliano) que dá mais conta 
para mim de explicar este momento do que o 
conceito de complexidade. 
Na segunda década do IPF nós contribuímos 
e ao mesmo tempo fomos tributários desse 
paradigma, que nasceu dentro dos movimentos 
sociais e populares da América Latina. O 
Fórum Social Mundial, o Fórum Mundial de 
Educação para nós foi uma grande escola. 
Nós contribuímos muita na década de 2000 a 
201 na formulação e nos trabalhos do Fórum 
Social Mundial como membros no Conselho 
Internacional e com membros atuantes 
organizando  muitas das reuniões, dos encontros 
que foram feitos no processo do Fórum Social 
Mundial.  Então o Fórum Social Mundial 
reinventou o marxismo de certo forma, mudou 
quando fala em outro mundo possível, ele 
entende que há muitos outros mundos possíveis, 
não só um mundo possível.  Isso rompeu com 
o pensamento único, seja de esquerda, seja de 
direita e avançou com uma teoria social gestada 
na luta, entende? Colocando a academia a escuta 
do movimento social, embora a academia tenha 
sido sempre muito resistente aos movimentos 
sociais, ONGs, movimentos populares.
Então nossa reflexão no IPF que se gestou 
no Fórum Social Mundial está na linha de buscar 
educar para este outro mundo possível, educar 
para o bem-viver, educar para a sustentabilidade 
do planeta e  a sustentabilidade é só de cada 
sujeito nesta historia. Então que papel a educação 
vai ter para criar estilos de vida e de consumo 
sustentáveis?  Para a educação ter um papel 
importante na transformação no modo de vida 
das pessoas, e eu acho que nós tivemos alguns 
êxitos neste processo. As crianças de hoje estão 
muito sensíveis a sua relação com o planeta e se 
questionam, porque elas não terão futuro se nós 
continuarmos com o mesmo modo de produzir 
e reproduzir nossa existência no planeta. Todos 
os nossos cursos e projetos estão impregnados 
desta categoria sustentabilidade vista de uma 
forma progressista, e não como as empresas 
vem hoje como  um novo nicho de economia de 
negócios, chamado de economia verde, que é 
na verdade um projeto neocapitalista, de como 
usar, aproveitar-se desta onda, desta demanda 
por sustentabilidade ou criando apenas 
tecnologias limpas, como se isso resolvesse o 
problema e como se o único problema fosse as 
tecnologias limpas.  Você pega um filme como 
o do Al Gore: Uma verdade inconveniente e ele 
não tem uma palavra sobre o processo educativo. 
A importância do processo educativo sobre a 
formação da consciência critica das pessoas. 
Nada disto.  Ele joga tudo como se fosse 
possível o capitalismo mesmo superar através de 
tecnologias limpas, através da economia verde, 
eu acho que é essa a discussão que vai ter nos 
próximos anos daqui para frente, o crescimento 
sustentável. Há teorias do decrescimento, você 
vai ouvir coisas, mas eu acho que o ser humano 
precisa crescer de forma dinâmica, preservando 
o meio ambiente e tendo uma relação saudável 
com o ambiente, que ele não tinha até agora. 
Uma síntese das linhas de ação do IPF 
Moacir Gadotti: Nós temos aqui na sede em 
São Paulo em torno de 110 pessoas trabalhando 
nos diferentes projetos de educação popular e 
cidadã, mas nós somos uma única equipe. E 
fora temos mais de 500 pessoas trabalhando, 
entre eles no projeto Mova Brasil. Em torno 
de 600 pessoas trabalhando, mas na verdade 
nós somos uma única equipe trabalhando em 
projetos diferentes, não somos uma franchise, 
isto é outra coisa. Nós não somos um franchise, 
não somos uma grife.  Somos uma única 
comunidade, um único grupo, uma única 
equipe que vai assumindo diferentes funções. 
Então o trabalho colaborativo para nós é muito 
importante: os colegiados, um ajudando o outro 
com responsabilidade, aqui não tem, todas as 
pessoas não batem o ponto, porque a gente 
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confia no trabalho coletivo, não tem essa relação 
de mando e subordinação. A gente realmente 
confia na responsabilidade de cada um, tem o 
projeto Mova Brasil que é importante no campo 
da alfabetização; alfabetizamos 30-40 mil por 
ano no Norte e Nordeste. Temos a Rede de 
Educação Cidadã que esta em todos os Estados, 
que é uma rede de educação popular e temos 
os nossos projetos de educação, bem como de 
assessorias à Prefeituras, como a de Osasco.
O IPF no mundo
Moacir Gadotti: A sede do IPF é no Brasil, 
ela é um dos nós de uma rede maior pois a obra 
de Paulo Freire teve uma grande repercussão 
mundial.  Em mais de 80 países tem pessoas 
que estudaram e traduziram Paulo Freire, então 
nós estamos mantendo esta rede  viva  através 
da Unifeire.  E nos reunindo a cada ano em um 
lugar do mundo, o próximo ano será em Los 
Angeles. Então ao lado disso tem o Centro de 
Referência que é um lugar em que se mantém 
um vivo legado físico em documentos. Estamos 
com um grande projeto de digitalização de 
toda a sua obra agora, com um grupo bom 
trabalhando. 
Para concluir 
Moacir Gadotti: Se me sinto realizado? 
Ah, sempre em realização né? Nunca realizado. 
Acho que a gente está sempre caminhando, 
cada dia um passo a mais, não desistir, o 
importante é não desistir, mesmo diante das 
dificuldades saber enfrentá-las, e a gente tem 
tido dificuldades, porque no Brasil ultimamente 
há uma concepção que o Estado tem que fazer 
tudo e de que não deve contar com a sociedade. 
Cada dia mais as ONGs são escanteadas. Os 
movimentos sociais ainda são respeitados 
quando são fortes, mas muitas ONGs foram 
extintas nesses últimos anos, por conta de 
nenhum apoio, não há nenhum estímulo 
governamental para apoiar as ONGs, são raros 
os dirigentes deste país que tem uma visão de 
parceria com a sociedade, então nisto também 
involuimos. 
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Guía para los autores y autoras
La Revista Latinoamericana de Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud es una publicación 
semestral que recoge resultados de investigación 
y meta-análisis inter y transdis-disciplinarios 
cuya calidad permite presentar trabajos inéditos, 
acumular y debatir saberes y conocimientos 
sobre la niñez y la juventud de Colombia y 
Latinoamérica, y hacer aportes a la investigación 
de tan complejos objetos de estudio desde 
diversas perspectivas disciplinarias tales como 
las neurociencias, la psicología, la sociología, 
la antropología, la pedagogía, la lingüística, la 
historia y la filosofía.
Su base es el programa de doctorado en 
Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Centro 
de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, de 
la alianza Universidad de Manizales y Cinde, 
en Manizales, Colombia. Se dirige a personas 
interesadas en la teoría y la práctica de estudiar, 
investigar, analizar y profundizar sobre los 
niños, niñas y jóvenes, así como de diseñar, 
evaluar y comparar programas y políticas de 
niñez y juventud. Acepta artículos en castellano, 
portugués e inglés, preferentemente derivados 
directamente de investigaciones formalmente 
avaladas por instituciones universitarias, centros 
de investigación y entidades financiadoras 
públicas y privadas
Información general
• La Revista Latinoamericana de Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud es una publicación 
semestral indexada en el Índice Bibliográfico 
Nacional Publindex y se acoge a los criterios 
de Calidad Científica establecidos por 
Colciencias. Por tal motivo recibe artículos 
que correspondan a la siguiente tipología:
1) Artículo de investigación científica o 
tecnológica. Documento que presenta, 
de manera detallada, los resultados 
originales de proyectos terminados 
de investigación. La estructura 
generalmente utilizada contiene cuatro 
apartes importantes: Introducción, 
Metodología, Resultados y 
Conclusiones.
2) Artículo de reflexión. Documento que 
presenta resultados derivados de una 
investigación terminada, desde una 
perspectiva analítica, interpretativa 
o crítica del autor o autora, sobre un 
tema específico, recurriendo a fuentes 
originales.
3) Artículo de revisión. Documento 
resultado de una investigación 
terminada donde se analizan, 
sistematizan e integran los resultados 
de otras investigaciones, publicadas 
o no, sobre un campo en ciencia o 
tecnología, con el fin de dar cuenta 
de los avances y las tendencias de 
desarrollo. Se caracteriza por presentar 
una cuidadosa revisión bibliográfica 
de por lo menos 50 referencias.
• También recibe análisis breves sobre trabajos, 
eventos, procesos locales y proyectos en 
curso que sean de interés para los científicos 
y científicas sociales y otros intelectuales 
que estudian a los niños, niñas y jóvenes.
• Las opiniones y afirmaciones que aparecen 
en los artículos son de responsabilidad 
exclusiva de los autores y autoras.
• El envío de un artículo a esta revista supone 
el compromiso por parte del autor o autora 
de no someterlo de forma parcial o completa, 
ni simultáneamente ni sucesivamente, a 
otras revistas o editoriales, sin antes retirar 
el texto de la consideración de esta revista 
por medio de comunicación escrita.
• Las contribuciones pueden escribirse en 
español, inglés, portugués y francés.
• Cada artículo que quiera ponerse en 
consideración de esta revista debe enviarse 
en un archivo adjunto de correo electrónico 
en Word para Windows que cumpla con las 
indicaciones que se enuncian a continuación.
Parámetros Editoriales
• Título: Todo artículo deberá venir con una 
primera página en la que figure el título del 
trabajo (no más de doce palabras) seguido 
de un asterisco que remita a una nota a 
pie de página en donde se especifican las 
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características de la investigación. En esta 
nota se debe indicar la fecha exacta (ojalá 
el día, o al menos el mes y el año) de inicio 
y finalización de la investigación, o si la 
misma todavía está en curso. Con el fin de 
facilitar al autor o autora la redacción de 
esta primera nota, a continuación se indican 
cuatros ejemplos de artículos que ya han 
sido publicados en la revista:
-	 Este artículo se basa en la 
investigación realizada por la autora 
con la financiación de la Secretaría de 
Gobierno de Bogotá, D. C. (Contrato 
Nº 116/2002).
-	 Este artículo es una síntesis de 
la investigación denominada 
“Hermenéutica cultural de la salud”, 
presentada por el autor para optar 
al título de Doctor en Ciencias 
Sociosanitarias y Humanidades 
Médicas, Universidad Complutense de 
Madrid, 2003. Financiación aprobada 
en la sesión del Consejo Superior de 
la Universidad de Manizales, Acta 019 
del 23 de septiembre de 1999.
-	 Este artículo hace parte del proyecto 
denominado “Hacia una comprensión 
de la construcción de significados 
sobre la crianza en el programa de 
crecimiento y desarrollo”, financiado 
por la Universidad de Antioquia e 
inscrito al Centro de Investigaciones de 
la Facultad Nacional de Salud Pública 
de la Universidad de Antioquia con el 
código: INV-168-05.
-	 Este artículo se deriva de un estudio 
de mayor escala, “Análisis de las 
Prácticas de Juegos de Suerte y Azar, 
de Destreza y de Suerte y Habilidad en 
niños/as y jóvenes de Bogotá”, Código 
1203-04-12643, con cofinanciación de 
Colciencias, realizado entre enero de 
2002 y diciembre de 2004.
• Nombre del autor o autora: Después del 
título debe ir, centrado, el nombre completo 
del autor o autora del artículo, seguido de 
dos asteriscos, en el caso de que sea un solo 
autor o autora; o si son dos, tres, cuatro, etc., 
cada nombre completo debe ir seguido del 
número correspondiente de asteriscos que 
remitan a sendas notas a pie de página, cada 
una de las cuales debe contener los datos 
siguientes: el nivel académico del autor o 
autora (su título o títulos más avanzados 
junto con las instituciones otorgantes) y su 
dirección electrónica. Abajo del nombre del 
autor o autora, deberá indicarse, también 
centrada, la afiliación institucional, es decir, 
la institución a la cual pertenece laboralmente 
el autor o autora. Cuando no se cuente con 
afiliación institucional, deberá anotarse la 
ciudad de residencia del autor o autora. El 
siguiente es un ejemplo de nombre de autor 
con afiliación institucional:
Jorge Iván González**
Universidad Nacional de Colombia
** Filósofo de la Universidad 
Javeriana, magíster en economía de 
la Universidad de Los Andes, Doctor 
en economía de la Universidad de 
Lovaina (Bélgica), profesor de la 
Universidad Nacional de Colombia. 
Profesor invitado al Doctorado en 
Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
del Centro de Estudios Avanzados 
en Niñez y Juventud del Cinde y la 
Universidad de Manizales. Correo 
electrónico:
jivangonzalez@cable.net.co
• Resumen: Se requiere también, en página 
aparte, un resumen en español del artículo 
(máximo 120 palabras), precedido por el 
título del artículo sin el nombre del autor o 
de los autores, con el subtítulo “Resumen”, 
centrado. Este resumen es un sumario 
completo que se utiliza en los servicios de 
síntesis e información y permite indiciar 
y recuperar el artículo. Según el Manual 
de Estilo de Publicaciones de la APA, “Un 
resumen bien elaborado puede ser el párrafo 
más importante dentro del artículo”. El 
resumen debe ser preciso, completo, conciso 
y específico. En el han de incluirse solamente 
los cuatro o cinco conceptos, hallazgos o 
implicaciones más importantes. 
• Palabras clave: A continuación del resumen 
se indican algunas palabras clave en español 
(de 3 a 10) que rápidamente permitan al lector 
o lectora identificar el tema del artículo.
• El título del artículo, el resumen y las 
Manizales, Colombia  -  Vol. 10  No. 2,  Julio - Diciembre de 2012
1089
palabras clave se deben hacer traducir al 
portugués (resumo, palavras-chave) y al 
inglés (abstract, keywords) por parte de un 
técnico traductor experto en el campo social.
• Texto: Después de los resúmenes y las 
palabras clave, se debe escribir una tabla 
de contenido abreviada, la cual debe ir en 
negrillas, con numeración arábiga. Ejemplo:
-1. Introducción. -2. El método de 
la economía: la diferencia entre la 
economía pura y la economía aplicada. 
–3. El paradigma de Samuelson. 
-4. Alternativas de la visión 
samuelsoniana. -5. Políticas públicas, 
niñez y juventud. -6. Conclusiones. –
Lista de referencias.
• Extensión: Los artículo deben tener 
máximo 7.500 palabras (incluida la lista 
de referencias). Las notas deben ir a pie de 
página en estilo automático de Word para las 
notas.
• Tablas y gráficos: La información 
estadística o gráfica debe agruparse en tablas 
o gráficos. Las tablas (o los gráficos) se 
enumeran de manera consecutiva según se 
mencionan en el texto, y se identifican con la 
palabra “Tabla” (o “Gráfico”) y un número 
arábigo, alineados a la izquierda, en la parte 
superior (la numeración de las tablas deberá 
ser independiente de la de las figuras); luego, 
a doble espacio y también alineado a la 
izquierda, se titula la tabla (o gráfico) en letras 
cursivas, anotando con mayúscula las letras 
iniciales de las palabras importantes. Las 
tablas y gráficos deben venir acompañados 
de sus fuentes de manera clara, dentro del 
texto, de tal forma que pueda comprobarse 
sin inconvenientes la procedencia de los 
datos. También debe decirse expresamente 
cuáles tablas o gráficos fueron elaborados 
por el autor, autora o autores. Dentro del 
texto del artículo, cada tabla o gráfico debe 
referenciarse por su número y no por frases 
como “la tabla siguiente” o “el gráfico 
anterior”, pues la diagramación puede exigir 
colocar la tabla o gráfico en un lugar no tan 
cercano a la línea en la que se referencia.
• Figuras: Cuando el artículo incluya 
fotografías o ilustraciones, basta el archivo 
digital respectivo, que debe enviarse dentro 
del texto en el lugar respectivo. Los diagramas, 
dibujos, figuras, fotografías o ilustraciones 
deben ir con numeración seguida y con 
un subtítulo que empiece con “Figura:” y 
luego deberá indicarse muy brevemente el 
contenido de dicha figura. Las figuras deben 
venir acompañadas de sus fuentes de manera 
clara, dentro del texto o en notas a pie de 
página, de tal forma que pueda comprobarse 
sin inconvenientes su autoría o procedencia. 
También debe decirse expresamente cuáles 
figuras fueron elaboradas por el autor, la 
autora o los autores. No debe incluirse 
material gráfico sujeto a “copyright” u 
otros derechos de autor sin haber obtenido 
previamente el permiso escrito respectivo. 
Dentro del texto del artículo, cada figura 
debe referenciarse por su número y no por 
frases como “la figura siguiente” o “la figura 
anterior”, pues la diagramación puede exigir 
colocar la figura en un lugar no tan cercano a 
la línea en la que se referencia.
• Anexos: No se deben incluir anexos al final 
del artículo, todos deben estar incorporados 
de manera analítica al interior del cuerpo del 
artículo como se ha indicado anteriormente 
(tablas, gráficos, fotos, etc.)
• Lista final de referencias: Al final del 
texto del artículo se debe incluir una lista 
de referencias bibliográficas que contenga 
todas las referencias citadas dentro del texto, 
en las tablas, gráficos, fotografías, etc., y en 
las notas.
• Sistema de referencias: Se utilizará el sistema 
de referencias de la APA, última versión, que 
es el “sistema de apellido (fecha)”, el cual 
debe usarse consistentemente dentro del 
texto y en las notas a pie de página. En las 
referencias generales basta poner el apellido 
del autor, autora o autores, seguidos de la 
fecha entre paréntesis. Si se da la referencia 
precisa de una cita textual, se agrega después 
de la fecha la página respectiva, precedida 
de una coma, un espacio, una “p” (si son 
varias páginas, “pp”), un punto y un espacio. 
Por ejemplo:
… como se explica en Rogoff (1993).
… como ella lo sustentó (Rogoff, 1993).
… como lo afirma expresamente Rogoff 
(1993, p. 31).
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… en las palabras con las que ella lo 
formuló (Rogoff, 1993, pp. 31-32).
-	 En ningún caso se insertarán notas 
a pie de página en las cuales figure 
la referencia completa, la cual sólo 
debe aparecer en la lista final de 
referencias.
-	 La lista final de referencias 
bibliográficas debe elaborarse en el 
estilo de la APA. 
• Material protegido: Si se utiliza material 
protegido por “copyright”, los autores y 
autoras se hacen responsables de obtener 
permiso escrito de quienes tienen los 
derechos. En principio, citar más de una 
tabla o gráfica de un mismo libro o artículo, 
o un trozo de 500 palabras o más, requiere 
permiso previo por escrito del titular del 
derecho.
Evaluación y revisión
• La revista, con consentimiento del autor, 
autora o autores, realizará los cambios 
editoriales que sean necesarios para darle 
al artículo la mayor claridad, precisión 
y coherencia posibles. En consecuencia, 
se recomienda a los autores y autoras que 
escriban con el mayor rigor, utilizando buena 
ortografía, realizando párrafos homogéneos 
y claros y buscando utilizar los signos de 
puntuación de manera precisa. Deben 
evitarse las redundancias en el texto y el uso 
reiterativo de siglas; estas no reemplazan la 
palabra en cuestión y hacen que los lectores 
y lectoras se fatiguen y pierdan incentivos 
para leer su texto.
• Los artículos son sometidos a evaluación 
anónima de al menos dos consultores 
o consultoras. Una vez evaluado el 
documento propuesto, el autor, autora o 
autores recibirán la evaluación para su 
revisión y ajuste. Tendrán un plazo fijado 
por el editor de la revista para devolver el 
artículo debidamente revisado. A juicio de 
los primeros evaluadores y evaluadoras, 
o del equipo editor, el artículo corregido 
podrá ser enviado a nueva evaluación por 
los primeros evaluadores y evaluadoras, o 
por otros distintos.
• Una vez instalado el artículo en el sistema 
OJS (Open Journal System) de la revista, 
todos los autores y autoras están de acuerdo 
para la “Cesión de Copyright” a la revista 
en caso del artículo ser aprobado para su 
publicación. Este acuerdo de cesión permite 
al equipo editor proteger el material en 
nombre de los autores y autoras sin que ellos 
y ellas renuncien a sus derechos de autoría. 
La cesión de copyright incluye los derechos 
exclusivos de reproducción y distribución 
del artículo, incluyendo las separatas, las 
reproducciones fotocopiadas, en formatos 
electrónicos, o de otro tipo, así como las 
traducciones.
• Se enviarán a los autores las pruebas 
de galeradas de los artículos antes de la 
impresión de la revista. Las correcciones 
deben limitarse a los errores de digitación. 
No se aceptan nuevos renglones, frases 
o párrafos. Se debe indicar la página y el 
renglón que debe modificarse en las páginas 
de prueba.
• El sistema OJS (Open Journal System) de la 
revista permite una comunicación en línea 
para que los autores de la revista puedan 
estar al tanto del estado de su trabajo.




 Dirección contacto de la revista:
 revistaumanizales@cinde.org.co
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Guía específica para la elaboración de la lista final de referencias
Por estar el énfasis de la revista en lo 
científico y en lo académico, se usa en los 
artículos la lista de referencias (documentos 
usados efectivamente como sustento de la 
investigación) y no la bibliografía (documentos 
que han servido de fundamento a los autores o 
autoras, pero que no necesariamente han sido 
usados en la investigación). En este sentido, 
todas las citas deben aparecer en la lista de 
referencias y todas la referencias deben ser 
citadas en el texto. Es importante citar en las 
referencias la fuente directamente consultada, 
por ejemplo, si lo consultado fue un resumen, 
reportar éste y no el artículo completo, como si 
éste se hubiese leido.
Libros con un autor o autora:
Apellido o apellidos del autor o autora, 
una coma, un espacio, la inicial o iniciales 
del nombre seguidas de un punto, espacio, 
año entre paréntesis, punto, espacio, 
título del libro (en letra cursiva y en 
mayúsculas sólo las letras iniciales de 
algunas palabras, según se precise (la 
primera letra después de dos puntos de un 
título en inglés, nombres de instrumentos, 
congresos o seminarios, nombres propios 
o palabras que quieran resaltarse), punto, 
espacio, ciudad (en caso de USA: ciudad, 
Estado abreviado; ejemplo: Boston, MA), 
dos puntos, espacio, editorial y punto. Si es 
un autor corporativo, se escribe el nombre 
completo de la institución. No debe usarse 
siglas ni abreviaturas.
Libros con dos o más autores y/o autoras:
Los nombres de los autores o autoras 
se separan por la conjunción ‘&’, en 
minúscula. En caso de más de dos y menos 
de seis autores, se separan los nombres 
con coma, y entre el penúltimo y el último 
se pone &. Cuando son seis o más autores 
y/o autoras, el séptimo y los subsecuentes 
se abrevian como et al. (en minúsculas, 
sin cursivas y con un punto al final). Esto 
es para la lista de referencias; para citar 
la obra en el texto (tratándose de más de 
seis autores o autoras), sólo se menciona 
al primero de los autores o autoras, y los 
siguientes se abrevian como et al.
Capítulo en libro editado:
El o los apellidos e iniciales del autor, autora 
o autores, se escriben como en el caso 
anterior. Luego, el año entre paréntesis, 
punto, espacio, y el título del capítulo, que 
va en letra normal, sin comillas, punto, 
espacio, “En”, espacio, inicial o iniciales 
del nombre de los editores o compiladores, 
espacio, apellido, coma, entre paréntesis 
si son editores o compiladores (se abrevia 
“Ed.” si es un editor, “Eds.” si es más 
de uno, “Comp.” o “Comps.” si es o son 
compiladores), coma, espacio, título del 
libro (en letra cursiva), espacio, y entre 
paréntesis se escriben la primera y última 
páginas del capítulo (se abrevia “pp.” 
para “páginas”, y los números se separan 
con guión corto). Luego va un punto, 
espacio, ciudad (en caso de USA: ciudad, 
Estado abreviado; ejemplo: Boston, MA), 
dos puntos, espacio, editorial, punto.
Artículo en Revista:
El o los apellidos e iniciales del o los autores 
se escriben como en el primer caso. Luego, 
el año entre paréntesis, punto, espacio, y el 
título del artículo, que va en letra normal, 
sin comillas, punto, espacio, nombre de 
la revista en letra cursiva, coma en letra 
cursiva, número del volumen de la revista 
en letra cursiva y con números arábigos 
(sin escribir “vol.”), coma en letra cursiva, 
primera y última páginas separadas por 
guión en letra normal, punto. La primera 
letra de las palabras principales (excepto 
artículos, preposiciones, conjunciones) del 
título de la revista se coloca en mayúscula. 
Si la revista tiene un título muy semejante a 
otras o no es muy conocida, se agrega entre 
paréntesis y en letra cursiva la institución, 
o la ciudad y, si es conveniente, el país. Si la 
numeración de los fascículos del volumen 
es consecutiva, no se pone el número del 
fascículo. Si cada fascículo del volumen 
empieza con nueva numeración, se pone el 
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número del fascículo entre paréntesis, en 
numeración arábiga y en letra normal. Si 
no hay volúmenes sino números, se pone 
“n.” y el número en numeración arábiga 
en letra normal.
Libro o informe de alguna institución:
La institución no se abrevia ni se usan 
siglas, a menos que el nombre usual de la 
institución sea ya una sigla, como Unesco, 
Colciencias, Icfes, etc.. Después del 
nombre de la institución va un punto. Si 
es un ministerio, secretaría, departamento 
administrativo, etc., como todos ellos 
tienen nombres parecidos, primero se 
pone el país, coma, espacio, nombre del 
ministerio, secretaría, etc.
Diccionarios o Enciclopedias:
Se pone primero el nombre del autor, autora 
o editor (“Ed.” entre paréntesis cuando es 
editor). Después del título del diccionario 
o enciclopedia y después de un espacio se 
pone entre paréntesis la edición, si no es 
la primera, coma y el volumen consultado. 
No se pone página ni vocablo.
Ponencias o conferencias en simposios, 
congresos, reuniones, etc.:
Si la contribución está publicada en 
un libro con editor, se debe señalar la 
publicación y citarse como capítulo de 
libro editado. El título del simposio, 
congreso o reunión debe ir en letra normal 
con mayúsculas iniciales en las palabras 
principales. Si la contribución no está 
publicada, se pone el mes en el que tuvo 
lugar el evento, separado por una coma 
después del año. Después del título de la 
ponencia o conferencia (que va en letra 
normal) se pone punto, espacio, “Ponencia 
presentada en”, el nombre completo del 
congreso con las palabras principales en 
mayúscula, coma, espacio, ciudad, coma, 
espacio, país, punto.
Tesis de grado o posgrado:
Después del apellido e iniciales del autor 
o autora, se escribe entre paréntesis el 
año en que se defendió la tesis. El título 
va en letra normal, con sólo la letra inicial 
en mayúscula. Después, punto, espacio, 
“Tesis para optar al título de”, el título, 
la Escuela o Departamento, Universidad, 
ciudad, país. Cuando se trata de una 
disertación doctoral que no está publicada, 
debe señalarse al final entre paréntesis 
“Tesis doctoral no publicada”, con punto 
después del paréntesis final. Cuando se 
trata de una disertación doctoral que está 
publicada, debe señalarse al final entre 
paréntesis “Tesis doctoral publicada en”, 
con el título, volumen y páginas de la 
obra donde está publicada, con el año de 
publicación si es posterior al de la defensa, 
punto, ciudad, dos puntos, editorial, con 
punto después del paréntesis final.
Medios electrónicos en Internet:
Si es un artículo que es un duplicado de 
una versión impresa en una revista, se 
utiliza el mismo formato para artículo 
de revista, poniendo entre corchetes 
“[Versión electrónica]” después del título 
del artículo. Si la revista no está publicada 
en versión impresa, sino que es una revista 
virtual, se utiliza el mismo formato, 
poniendo entre corchetes después del título 
de la revista “[Revista virtual]”. Si es un 
documento que no pertenece a una revista 
sino que aparece en una página web de 
otra persona o institución, se escriben 
después del título los demás datos que se 
tengan. En los tres casos se escribe al final 
“Consultado el”, la última fecha en que 
se consultó dicha página (en el formato 
“[día] del [mes] del [año]”), espacio, 
“en el URL”, espacio, y el URL completo 
comenzando con “http//” de tal manera 
que el lector pueda copiar dicho URL en 
su pantalla y obtener el mismo documento. 
No se pone punto final después del URL. 
Todos los URL que aparezcan en la lista 
final de referencias deben verificarse 
directamente en pantalla antes de enviar el 
artículo a la revista (se selecciona el URL, 
se hace Control+Clic y debe aparecer el 
documento en pantalla. Si esto no sucede, 
hay un error en el URL).
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Guia para os autores*
• A Revista Latina Americana de Ciências 
Sociais, Infância e Juventude é uma 
publicação semestral indexada no Índice 
Nacional Bibliográfico Publindex de 
Colômbia e atende os critérios de Qualidade 
Científica estabelecidos por Colciencias. 
Por tal razão a Revista recebe artigos que 
correspondem à seguinte tipologia:
1) Artigo de investigação científica ou 
tecnológica. Documento que apresente, 
de forma detalhada, os resultados originais 
de projetos já finalizados de investigação. 
A estrutura geralmente usada contém 
quatro seções que o autor considera 
importante: Introdução, metodologia, 
resultados e conclusões.
2) Artigo de reflexão. Documento que 
apresenta resultados derivados de 
uma investigação concluída, de uma 
perspectiva analítica, interpretativa ou 
críticas do autor, em um tópico específico, 
utilizando fontes originais.
3) Artigo de revisão. Documento que 
apresenta o resultado de uma investigação 
concluída onde esses resultados são 
analisados, sistematizados e que integram 
os resultados de investigações publicadas 
ou não publicadas, em um campo da 
ciência ou tecnologia, com o propósito de 
dar conta dos avanços e as tendências do 
desenvolvimento. Este caso se caracteriza 
pela apresentação de uma revisão 
cuidadosa bibliográfica de pelo menos 50 
referências.
• A Revista também recebe análises breves 
sobre trabalhos, eventos, processos locais e 
projetos em curso que sejam de interesse dos 
cientistas sociais e outros intelectuais que 
estudam as crianças, as meninas e o jovem. 
• As opiniões e declarações que aparecem nos 
artigos é da responsabilidade exclusiva dos 
autores.
• A remessa de um artigo para esta Revista 
supõe o compromisso por parte do autor 
de não submeter o mesmo, de modo 
parcial ou completo, nem sucessivamente 
ou simultaneamente, para outras revistas 
ou editoriais, sem antes retirar o texto em 
consideração desta Revista por meio de 
comunicação escrita. 
• As contribuições podem ser escritas no 
espanhol, inglês, português ou francês.
• Cada artigo que seja submetido a apreciação 
desta Revista deve ser enviado em um ou 
vários arquivos inclusos (“anexos”) de 
correio eletrônico em Edição de Texto para 
Windows (*.doc) que devem ser preenchidos 
atendendo as indicações que são enunciadas 
a seguir:
• Todos os artigos do tipo 1), 2) e 3) devem 
vir com uma primeira página sem numerar 
aquela onde está o título do trabalho (não 
superior a doze palabras) seguido por um 
asterisco que remete a uma nota de rodapé 
onde são especificadas as características 
da  investigação. Deve ser indicada a data 
exata (dia, ou pelo menos o mês e o ano) 
de começar e finalização da investigação, 
ou se a mesma ainda está em curso.  Com 
o propósito de facilitar ao autor a escritura 
desta primeira nota, a seguir figuram quatro 
exemplos de artigos que já foram publicados 
na revista:
* Este artigo tem como base a 
investigação realizada pela autora 
com o financiamento da Secretaria de 
Governo de Bogotá, D. C. (Contrato Nº 
116/2002).
* Este artigo é uma síntese da investigação 
denominada “Hermenéutica cultural de 
la salud”, apresentada pelo autor para 
obtenção do título de Doutor em Ciências 
Sócio-sanitarias e Humanidades 
Médicas, Universidade Complutense de 
Madri, 2003. Financiamento aprovado 
na sessão do Conselho Superior da 
Universidade de Manizales, Acta 019 
de 23 de setembro de 1999.
* Este artigo faz parte do projeto 
denominado “Hacia una comprensión 
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de la construcción de significados 
sobre la crianza en el programa de 
crecimiento y desarrollo”, financiado 
pela Universidade de Antioquia e 
inscrito no Centro de Investigações da 
Faculdade Nacional de Saude Pública 
da Universidade de Antioquia com o 
código: INV-168-04.
* Este artigo se deriva de um estudo de 
maior escala, “Análisis de las Prácticas 
de Juegos de Suerte y Azar, de Destreza 
y de Suerte y Habilidad en niños/as y 
jóvenes de Bogotá”, Código 1203-
04-12643, com co-financiamento de 
Colciencias, realizado entre Janeiro de 
2002 e dezembro de 2004.
• Depois do título (no mais de 12 palavras) vem 
o nome completo do autor do artigo seguido 
por dois asteriscos (no caso de que seja um 
único autor), ou se eles são dois autores, três, 
quatro, etc., cada nome completo ser seguido 
pelo número que corresponde de asteriscos 
que remetam a notas  de rodapé da página, 
cada um desses devem conter os três dados 
seguintes: o nível acadêmico (o título ou 
títulos mais avançados) do autor, a filiação 
institucional e o endereço eletrônico dos 
autores que são obrigatórios. Por exemplo:
 Jorge Iván González**
 ** Filósofo da Universidade Javeriana, 
máster em economia da Universidade 
de Los Andes, Doutor em Economia da 
Universidade de Lovaina (Bélgica), Professor 
da Universidade Nacional. Professor 
convidado ao Doctorado en Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud do Centro de 
Estudios Avanzados en Niñez y Juventud 
del Cinde e da Universidad de Manizales. 
Correio electrónico: jivangonzalez@cable.
net.co
• Também é requerido, em páginas separadas, 
um resumo em espanhol do artigo (máximo 
de 120 palavras), precedido pelo título do 
artigo SEM o nome do autor ou dos autores, 
com o subtítulo “Resumo”. Este resumo trará 
algumas palavras chaves em espanhol (de 3 
a 10) que permita identificar rapidamente 
o tópico do artigo.  A seguir deve vir a 
tradução em inglês do título do artigo, com 
o subtítulo “Abstract” e a tradução para 
inglês do resumo, seguida da tradução das 
palavras chave ((keywords). Se for possível, 
se agradece que também seja incluída a 
tradução do título para o português, com 
o subtítulo “Resumo”  e logo a tradução 
do resumo e das palavras chave (palavras 
clave).
• Os artigos deveriam ter um máximo de 7.500 
palavras incluído a lista de referências. As 
notas podem ir a pé de página, com o estilo 
automático do Word para as notas (“Texto ao 
pé de página”).
• Depois dos resumos e palavras chave, em 
página aparte deve começar novamente com 
o título do artigo SEM asterisco final e SEM 
o nome do autor ou dos autores. Depois do 
título do artigo deve ser escrito um resumo 
(quadro do conteúdo abreviado), em negrito, 
com numeração árabe. Exemplo:
1. Introdução. 2. O método da 
economía: a diferencia entre a 
economía pura e a economía 
aplicada. 3. O paradigma de 
Samuelson. 4. Alternativas à visão 
samuelsoniana. 5. Políticas públicas, 
infância e  juventude. 6. Conclusão. 
Lista de referencias.
• A informação estatística ou gráfica deve 
agrupar-se em quadros ou gráficos. Cada um 
dos quadros (ou dos gráficos) devem estar 
numerados contínua e com um subtítulo que 
começa com “Quadro Nº “: (ou “Gráfico Nº”:) 
e depois indique o conteúdo deste quadro 
(ou gráfico) de forma abreviada. Os quadros 
e gráficos devem estar acompanhados pelas 
fontes dos dados de um modo claro, dentro 
do texto ou em nota de rodapé, de tal modo 
que pode ser comprovado sem dificuldades 
a origem dos dados. Também deve ser dito 
expressamente quais quadros ou gráficos 
foram elaborados pelo autor ou os autores. 
Dentro do texto do artigo, cada quadro ou 
gráfico deve ser indexado por seu número 
e não por orações tais como “o quadro 
seguinte” ou “o gráfico prévio”, porque a 
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diagramação pode exigir colocar o quadro 
ou gráfico num lugar longe de onde aparece 
a referencia.  
• Os quadros e gráficos devem vir 
acompanhados das fontes de um modo 
claro, dentro do texto ou em nota de rodapé, 
de tal modo que pode ser comprovado sem 
dificuldade a origem dos dados. Também 
deveria ser dito expressamente quais quadros 
ou gráficos foram elaborados pelo autor ou 
os autores. Dentro do texto do artigo, cada 
quadro ou gráfico deve  ser indexado por 
seu número e não por frases que antecedem 
como “o quadro seguinte” ou colocadas 
após do mesmo “o gráfico prévio”, porque 
a diagramação pode exigir colocar o quadro 
ou gráfico em um lugar longe da referencia. 
• Quando no artigo são incluídas fotografias 
ou ilustrações, inicialmente é suficiente 
o arquivo respectivo digital que pode ser 
enviado dentro do texto. Cada um destes 
diagramas, desenhos, figuras, quadros 
ou ilustrações devem ir com numeração 
seguida e com um subtítulo que começa 
com “Figura Nº: “e que indica o conteúdo 
desta figura de forma abreviada. As figuras 
devem vir acompanhadas pelas fontes 
de um modo claro, dentro do texto ou em 
notas de rodapé, de tal forma que pode ser 
comprovado sem inconveniências a origem 
ou responsabilidade das mesmas. Também 
deve constar quais figuras foram elaboradas 
pelo autor ou autores. Não deve ser incluído 
material gráfico sujeito a “direitos autorais” 
ou outras exigências legais sem ter obtido 
a permissão respectiva escrita previamente. 
Dentro do texto do artigo, cada figura deve 
ser referenciada por seu número e não por 
orações comuns de “a figura seguinte” ou “a 
figura prévia”, porque a diagramação pode 
exigir colocar a figura em um lugar distante 
da referencia. 
• Nou podem ser incluídos anexos, ao término 
do texto do artigo, ao final de artigo vai, uma 
lista de referências bibliográficas deve ser 
incluída que contenha somente as referências 
mencionadas dentro do texto, nos anexos e 
nas notas.
• Será usado o sistema de referências da 
A.P.A,  quarta edição ou posteriores, ou 
seja, o comumente denominada Nome (data) 
sistema que deveria ser usado constantemente 
dentro do texto e finalmente nos apêndices 
se os houver  e nas notas de rodapé. Nas 
referências gerais é suficiente pôr o último 
nome do autor ou dos autores, seguido 
pela data entre parêntese. Se a pessoa der a 
referência precisa de uma referencia textual, 
se agrega após a data a página respectiva, 
precedida por uma vírgula, um espaço um 
“p” (se são várias páginas, “pp”), um ponto 
e um espaço. Por exemplo:
…como está explicado em Rogoff 
(1993).
…como ela tem argumentado (Rogoff, 
1993).
…como é afirmado expressamente por 
Rogoff (1993, p. 31).
…nas palavras com as que ela o 
formulou (Rogoff, 1993, pp. 31-32).
• Em nenhum caso serão inseridas notas 
de rodapé nas quais figure a referência 
completa, a qual somente deve aparecer na 
lista final de referências.
• A lista final de referências bibliográficas deve 
elaborar-se no estilo A.P.A., quinta edição 
ou posteriores. A informação mais específica 
sobre o estilo A.P.A. com as adaptações ao 
castelhano, que é seguida pela Revista, se 
encontra na internet no endereço eletrónico 
que se encontra ao final da Revista.
• No caso do autor (es) utiliza material 
protegido por “copyright”, os autores 
serão os responsáveis pela obtenção da 
autorização escrita de quem têm os direitos. 
Em principio, citar mais de uma tabela ou 
gráfico de um mesmo livro ou artigo, ou uma 
referencia com 500 palavras ou mais, requer 
autorização previa por escrito do titular do 
direito.
• A revista, com o consentimento do autor 
ou autores, realizará as mudanças editoriais 
que sejam necessárias para dar ao artigo 
a maior claridade, precisão e coerência 
possível. Conseqüentemente, se recomenda 
aos autores que escrevam com o maior 
rigor, utilizando boa ortografia, realizando 
parágrafos homogêneos e claros e procurando 
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utilizar os signos de pontuação de maneira 
precisa. Por favor, evitem as redundâncias 
no texto e o uso reiterativo de siglas; essas 
não substituem a palavra em questão e fazem 
com que os leitores se fadiguem e percam o 
incentivo para ler o seu texto.
• Uma vez aprovado o artigo para publicação, 
todos os autores devem assinar o acordo 
de “Cessão de Copyright” previamente à 
publicação do artigo.  O texto de acordo 
será retornado aos autores pelos editores. 
Esse acordo de cessão permite aos editores 
proteger o material em nome dos autores, 
sem que estes renunciem a seus direitos 
de autoria. A cessão de copyright inclui 
os direitos exclusivos de reprodução 
e distribuição do artigo, incluindo as 
separatas, as reproduções em fotocópias, em 
microfilme, ou de outro tipo, assim como as 
traduções.
• As provas de impressão serão enviadas 
ao autor, e devem ser devolvidas dentro 
dos 10 dias seguintes a seu recebimento. 
As correções devem limitar-se a erros de 
digitação.  Não se aceitarão novas linhas, 
frases ou parágrafos.  As correções simples 
podem enviar-se pelo correio eletrônico 
(e-mail), indicando a página e a linha que 
deve ser modificado nas páginas da prova 
gráfica.
• Os autores, quando sejam menos de três, 
cada um receberá 5 exemplares de cortesia 
do número da revista na qual tenha sido 
publicado o artigo; entretanto, quando 
sejam três ou mais, cada um receberá três 
exemplares.
• Os artigos serão submetidos a uma avaliação 
anônima de pelo menos dois consultores. 
Uma vez avaliado o documento proposto, 
o autor ou autores receberão a avaliação 
para sua revisão e ajuste.  Contarão com 
um prazo de 15 dias para retornar o artigo 
devidamente revisado. Após o julgamento 
dos primeiros avaliadores o dos editores, o 
artigo corrigido poderá ser enviado a nova 
avaliação pelos primeiros avaliadores ou por 
outros diferentes.
• Os editores se comprometem a manter 
correspondência eletrônica com o autor 
sobre a recepção, estado e destino final do 
trabalho.
• Os editores informarão aos autores os 
detalhes sobre como comunicarem-se 
a respeito de tudo relacionado com as 
modificações, correções e provas de um 
artigo que tenha  sido aceito para publicação.
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Guia específico para a elaboração da lista final de referências
Os modelos apresentados a seguir 
exemplificam formato de referências no 
estilo APA. Para maiores esclarecimentos 
sobre Normas da APA deverá ser consultado 
o livro Publication Manual of the American 
Psychological Association (5ª Edição). Outras 
adaptações das normas da APA estão disponíveis 









Por último nome ou os últimos nomes do 
autor, uma vírgula, um espaço, a inicial ou 
rubricas do nome seguido por um ponto, espaço, 
ano entre parênteses, ponto, espaço, título do 
livro (em letra itálica e só com maiúscula a 
primeira letra; exceções: a primeira letra depois 
de dois pontos de um título em inglês, nomes 
de instrumentos, congressos ou seminários 
e nomes próprios, ponto, espaço, cidade (no 
caso dos E.U.A: cidade, Estado abreviado; 
exemplo: Boston, MA), dois pontos, espaço, 
editorial e ponto. No caso de dois autores, eles 
são separados por &. No caso de mais que dois 
e menos de seis autores,  os nomes separam-se 
com vírgula, e entre o penúltimo e o último se 
coloca &. Só se eles são seis ou mais autores 
que é nomeado só o primeiro autor e então é 
escrito “e outro” (em inglês, “et al.”).
Livro no Todo
Sobrenome, Prenome(s) abreviado(s) & 
Sobrenome, Prenome(s) abreviados. (Ano). 
Título: subtítulo se houver. Local de 
publicação: Editora.
Blasi, A. J., Dasilva, E. B. & Weiggert, A. J. 
(1978).  Washington, D.C.: University Press 
of America.
Capítulo em livro publicado
O nome ou os últimos nomes e rubricas do 
autor ou dos autores são escritos como no caso 
anterior. Após, o ano entre parêntese, ponto, 
espaço, e o título do capítulo, escrito em letra 
comum, sem usar aspas, punto, espaço, nome 
da revista “Em” “, espaço, inicial ou rubricas 
do nome dos editores ou compiladores, espaço, 
por último nome, virgula, entre parêntese se 
eles estão publicando ou compiladores (o “Ed 
é abreviado.” se é editor, “Eds.” se é mais que 
um, “Comp.” se é um ou “Comps.” se são mais 
compiladores), virgula, espaço, título do livro 
(em letra itálica), espaço e entre parêntese são 
escritas a primeira e últimas páginas do capítulo 
(“pp” é abreviação usada  para “páginas”, e os 
números se separam com traço curto).  Após 
se coloca um ponto, espaço, cidade (no caso 
de EUA: cidade, Estado abreviado; exemplo: 
Boston, MA), dois pontos, espaço, editorial, 
ponto.
Capítulo de Livro
Sobrenome, Prenome(s) abreviado(s) do 
autor do capítulo. (Ano). Título: subtítulo: 
se houver do capítulo. In Prenome abreviado 
do autor do livro. Sobrenome (Tipo de 
responsabilidade se houver), Título: subtítulo 
do livro. (paginação). Local de publicação: 
Editora.
Bryant, R. A. (2004). In the aftermath of 
trauma: Normative reactions and early 
interventions. In the G.M. Rosen (Ed.),  (pp. 
187-211). New York: John Wiley.
Artigo em revista
O ou os últimos nomes e rubricas do ou dos 
autores são escritos como no primeiro caso. 
Após, o ano entre parêntese, ponto, espaço e 
o título do artigo em letra normal, sem aspa, 
ponto, espaço, nome da revista em letra itálica, 
virgula em letra itálica, número do volume da 
revista em letra itálica e com números árabes 
(sem escrever “vol.”), virgula em letra itálica, 
primeira e últimas páginas separadas por 
um traço  em letra normal, ponto. A primeira 
letra das palavras principais (com exceção de 
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artigos, preposições, conjunções) do título da 
revista é colocada em maiúscula.  Se a revista 
tem um título bem parecido com outras ou não 
é muito conhecida, é agregado entre parêntese 
e em letra itálica a instituição ou a cidade e, 
se é conveniente, o país. Se a numeração dos 
fascículos do volume for consecutiva,  não 
se coloca o número do fascículo.  Se cada 
fascículo do volume começar com numeração 
nova,  o número do fascículo entre parêntese, 
em numeração árabe e em letra normal. Se não 
houver volumes mas números, se coloca “n.” e 
o número em numeração árabe em letra normal.
Artigo de Periódico
Sobrenome, Prenome(s) abreviados(s) & 
Sobrenome, Prenome(s) abreviados. Ano do 
periódico). Título: subtítulo se houver do artigo. 
Título do periódico, vol (número), paginação 
sem pp.
Williams. C. (2003). Counselling 
psychologists’ reflections. , 4(3), 13.
Livro ou relatório de alguma instituição
O nome da instituição não é abreviada nem 
são utilizadas siglas,  a menos que o nome 
habitual da instituição já seja um acrônimo, 
como Unesco, Colciencias, Icfes, etc. Depois 
do nome da instituição vai um ponto. Se 
é um ministério, secretaría, departamento 
administrativo, etc., como todos eles têm nomes 
semelhantes, primeiro se coloca o país, vírgula, 
espaço, nome do ministério, secretaria, etc.
American Psychiatric Association. (1994). 
Diagnostic and statistical manual of mental 
disorders (4td ed.). Washington, DC: Autor
Milicic, N., Alcalay, L. & Torreti, A. (1992). 
(Proyecto FONDECYT 1992/0799). 
Santiago: Pontificia Universidad Católica de 
Chile.
BRASIL, Ministério da Educação. 
Conselho Federal de Educação. . Brasília: 
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira, 2006.76p.
Dicionários ou enciclopédias
Primeiro nome do autor ou editor (“Ed.” 
Entre parênteses quando for editor). Depois do 
título do dicionário ou enciclopédia e depois do 
espaço indicar entre parêntesis a edição caso 
não seja a primeira, e o volume consultado. Não 
se põe a página do vocábulo.
Sobrenome, Prenome(s) abreviados(s) & 
Sobrenome, Prenome(s) abreviados. (Ano). 
Título: subtítulo se houver. (Edição). Local de 
publicação: Editora.
Ferreira, A. B. H. (1999). Aurélio XXI: O 
Dicionário da Língua Portuguesa (3ª ed. ver. 
e ampl.). Rio de Janeiro: Nova Fronteira.
Sadie, S. (Ed.). (1980). The new Grove 
dictionary of music and musicians (6ª ed, 
Vol 15). Londres: Macmillan.
Palestras ou Conferências em simpósios, 
congressos, reuniões etc.:
Se a contribuição está publicada em livro 
com editor, deve-se assinalar a publicação e 
citar como capítulo de livro editado. O título do 
simpósio, congresso  ou reunião deve aparecer 
em letra normal com  maiúsculas iniciais nas 
palavras principais. Se a contribuição não 
está publicada, indica-se o mês e local onde 
houve o evento, separado por uma vírgula 
depois do ano. Depois o título da palestra ou 
conferência (escrito em letra normal) se escreve 
o ponto, espaço, “Palestra apresentada em”, o 
nome completo do congresso com as palavras 
principais em maiúsculas, vírgula, espaço, 
cidade, vírgula, espaço, país, ponto.
Beck, G. & Ireland, J. (1995). . Trabajo 
presentado en la Fifth Annual Division 
of Criminological an Legal Psychology 
Conference, Septiembre, Londres.
Dissertação ou Tese
Sobrenome, Prenome(s) abreviados(s). 
(Ano). Título: subtítulo se houver.  Indicação 
do grau acadêmico, Instituição, Local de defesa.
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Soares, J. A. (2003). Avaliação 
microbiológica, histopatológica e 
histomicrobiótica de dentes de cães com 
reação periapical crônica induzida, 
após preparo biomecânico automatizado 
e aplicação de curativos de demora à 
base de hidróxido de cálcio. Tese de 
Doutorado, Faculdade de Odontologia 
de Araraquara, Universidade Estadual 
Paulista. São Paulo.
Documentos em meio eletrônico
Os elementos essenciais para referenciar 
os documentos em meio eletrônico são os 
mesmos recomendados para documentos 
impressos, acrescentandose, as informações 
relativas à descrição física do meio ou 
suporte (CD, disquete). Quando se tratar de 
obras consultadas online, são essenciais as 
informações sobre o endereço eletrônico e a 
data de acesso ao documento.
Artigo publicado em periódico eletrônico
Sobrenome, Prenome(s). do(s) autor(es) 
do trabalho. (Ano, mês). Título: subtítulo do 
trabalho se houver. Título do Periódico, local 
de publicação, vol (número). Recuperado en 
data, Nome do banco ou da base de datos onde 
o artigo foi recuperado: URL.
Rezende, Yara. (2002). Informação para 
negócios, os novos agentes do conhecimento 
e a gestão do capital intelectual. Ciência 
da Informação Online, Brasília, v.31(2). 
Disponível em: <www.ibict.br/cionline> 
Acesso em 30 nov. 2002.
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Guide for Authors 
The Latin American Social Sciences 
Journal for Childhood and Youth is a 
semestral publication, indexed by the National 
Bibliographic index “Publindex”. It honors 
Scientific Quality criteria established by 
Colciencias* and  it accepts articles of the 
following categories:
    
1) Scientific and technological research 
articles .  Documents that present in detailed 
studies of original, completed research 
studies. The usual article structure generally 
contains four important parts: Introduction, 
Methodology, Results, and Conclusions.
    
2) Reflective articles: Documents presenting 
results derived from a re-analysis of a completed 
research study, from an interpretative or critical 
perspective on a specific theme, backed by 
original sources.
3) Review articles: Document resulting 
from a systematic review and analysis of 
original completed and published research 
studies on a scientific or technological topic 
with the purpose of documenting the advances 
and developments in a field. It is characterized 
by presenting a careful bibliographic review of 
at least 50 articles.
The Journal also accepts brief analytic 
articles, dealing with events, local 
processes and projects of interest to social 
sciences  scholars in the area of childhood 
and youth.
The opinions and statements appearing in 
the articles are the exclusive responsibility 
of the authors.
The submitting of an article presupposes 
a commitment of publishing it in the 
Journal.  It should not be submitted 
partially or fully to another entity for 
publication without a previously written 
letter of withdrawal from  this Journal.
 Submissions to this Journal are 
accepted in the Spanish, Portuguese,   
English or French languages.
All the submissions to this Journal 
have to be sent electronically in one or 
more attachments written in WORD 
for WINDOWS and have to meet the 
following criteria: 
1- All article (types 1,2 and 3) have 
to come with the first page un-
numbered, with the title of the article 
and the author/s name/s followed by 
2 or more asterisks (depending on 
numbers of authors), indicating one or 
more footnotes in which the character 
of the research (type of article: 1, 
2, or 3), funding sources, beginning 
and completion dates, or as ongoing 
research, are stated.
On a separate page english summary 
maximum 120 words is also required, 
preceded by the title of the article, with 
“Abstract” as subtitle. The completed 
abstract is followed by 3 to 10 key-
words. Translations of the abstract and 
key- words into Spanish and Portuguese 
are welcome.
The length of articles is 7.500 words. Either 
foot-notes or end-notes are acceptable. 
References and bibliographies ought to 
follow the APA system.
Following the abstracts and key-words a 
new page presents the title of the article 
(no more than twelve words)and the 
outline or brief table of contents (12 
points, bold), each section preceded by 
arabic or roman numerals.
Statistical or graphic information (tables, 
graphs, etc.) ought to be numbered, with 
their subtitles. Citations of sources, and 
explanations as well as copy-rights 
permission, etc. ought to go at the bottom 
of tables, charts and graphs or in footnotes.
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Photographs, pictures, diagrams and 
other illustrations and visuals can be 
sent electronically incorporated in the 
text. Once the article has been accepted 
for publications, originals or very good 
copies of these materials will be required. 
Moreover, their distinct place in the text 
ought to be noted.
Appendices or Annexes can be also 
included.  Their bibliography has to be 
included showing only the references 
cited in the text and appendix or annex.
The 4rth or later editions of the APA 
system for references and bibliographies 
are used in all articles published in the 
Journal.  Full references are not included 
either in the text or the footnotes.
  
The author or authors are responsible for 
obtaining written permission for use of 
material that is protected by copy-rights.
With the approval of the authors, the 
Journal may introduce editorial changes 
in the submitted texts.
Once an article has been accepted for 
publication, the authors have to sign an 
agreement renouncing to any previous 
copyrights they held on the article, while 
the Journal on its part will retain the 
exclusive rights to publish, reproduce 
and distribute the material, without the 
authors losing their authorial rights.
 The article ‘proofs’ will be sent to the 
authors who will have to correct and return 
them within 10 days after receiving them. 
Simple and brief corrections of typing 
error will be accepted. Un-acceptable 
are new paragraphs, long sentences, etc. 
Corrections can be sent in by e-mail, 
clearly indicating page number and place 
were they apply.
One or  two authors of an article will each 
receive 5 copies of the Journal in which 
their article appeared. Three and more 
authors will receive only three copies 
each.
All accepted articles will be sent out 
anonymously to at least two referees. 
The authors will receive the referee’s 
comments and will have 15 days to 
review and re-submit the article. When 
necessary, the articles could be re-sent 
to other evaluators to obtain further 
comments on the article’s quality.
The editors commit themselves to 
maintain good communication with the 
authors about the state of the article and 
its final destination.
The editors will keep the authors of 
accepted articles for publication informed 
about the details of the review, the 
recommended changes, corrections and 
proofs.
The articles should be sent to the following 
address: 
e-mail: revistaumanizales@cinde.org.co  
* Colciencia stands for the Colombian 
National Science and Technology System 
(Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia 
de Colombia), a government agency which 
controls scientific and technological pulications 
and sets national standards for same. (?)
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FORMATO PARA EVALUACIÓN DE ARTÍCULOS Y DOCUMENTOS
REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD
DOCTORADO EN CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD
CINDE-UNIVERSIDAD DE MANIZALES
TÍTULO: ________________________________________________________________________
¿EL ARTÍCULO ES INÉDITO Y NO HA SIDO PUBLICADO EN SU TOTALIDAD O 
PARCIALMENTE EN NINGÚN OTRO MEDIO?:
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
INTERÉS DEL ARTÍCULO: (¿El artículo o documento es accesible e interesante para una audiencia 











TIPO DE ARTÍCULO: Marque con una X a qué tipo de artículo corresponde de los que aparecen a 
continuación:
1) Artículo de investigación científica y tecnológica. Documento que presenta, de manera 
detallada, los resultados originales de proyectos terminados de investigación. La estructura 
generalmente utilizada contiene cuatro apartes importantes: introducción, metodología, 
resultados y conclusiones: ___
2) Artículo de reflexión. Documento que presenta resultados de investigación terminada 
desde una perspectiva analítica, interpretativa o crítica del autor, sobre un tema específico, 
recurriendo a fuentes originales: ___
3) Artículo de revisión. Documento resultado de una investigación terminada donde 
se analizan, sistematizan e integran los resultados de investigaciones publicadas o 
no publicadas, sobre un campo en ciencia o tecnología, con el fin de dar cuenta de los 
avances y las tendencias de desarrollo. Se caracteriza por presentar una cuidadosa revisión 
bibliográfica de por lo menos 50 referencias: ___
4) Artículo corto. Documento breve que presenta resultados originales preliminares o 
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parciales de una investigación científica o tecnológica, que por lo general requieren de 
una pronta difusión:___
5) Reporte de caso. Documento que presenta los resultados de un estudio sobre una 
situación particular con el fin de dar a conocer las experiencias técnicas y metodológicas 
consideradas en un caso específico. Incluye una revisión sistemática comentada de la 
literatura sobre casos análogos:___
6) Revisión de tema. Documento resultado de la revisión crítica de la literatura sobre un 
tema en particular:___
7) Documento de reflexión no derivado de investigación:___ 







UBICACIÓN EN EL CAMPO: (¿El artículo o documento se ubica con claridad en un campo 
problémico específico, de interés y actualidad? ¿Contribuye significativamente a enriquecer ese 
campo? ¿Refleja un conocimiento y utilización adecuados, no necesariamente exhaustivos, del trabajo 
anterior en ese campo en general, y en particular en el tema específico desarrollado?).
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
RESUMEN: (¿El resumen del artículo o documento es claro y conciso? ¿Tiene menos de 120 palabras? 




PALABRAS CLAVE: (¿Presenta de 3 a 10 palabras clave tomadas de un “Thesaurus” nacional o 
internacional?). Marcar SI o NO.
SI   _____________________________________________________________________________
NO _____________________________________________________________________________
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COHERENCIA ARGUMENTATIVA O EXPOSITIVA: (¿Los argumentos apoyan la tesis; los 
argumentos están organizados lógica y progresivamente, conectados adecuadamente; los argumentos 







PRECISION Y CLARIDAD CONCEPTUAL: (¿Los conceptos son adecuados a las argumentaciones? 











ACTUALIDAD Y PERTINENCIA DE LAS REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS: (¿Son suficientes, 
actuales, pertinentes? ¿Son todas ellas necesarias? ¿Están todas las referencias citadas en el texto y 
únicamente las citadas? ¿Se presentan todos los datos requeridos en cada referencia de la lista final 





EXTENSIÓN: ¿El artículo tiene menos de 7.500 palabras?
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
RECOMENDACIONES: (Se ruega presentar primero las sugerencias generales; luego, otras 







CONCEPTO FINAL: (Favor marcar una X en uno solo de los cuatro renglones).
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______   El texto es publicable como está (o apenas con mínimas correcciones editoriales)
______   El texto es publicable con modificaciones menores sin necesidad de nueva evaluación.
______   El texto es publicable con modificaciones sustanciales y nueva evaluación.
______   El texto NO es publicable en la Revista
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FORMATAÇÃO PARA AVALIAÇÃO DE ARTIGOS E DOCUMENTOS
REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD
DOUTORADO EM CIENCIAS SOCIAIS, INFANCIA E JUVENTUDE
CINDE-UNIVERSIDAD DE MANIZALES
TITULO: ________________________________________________________________________
O artigo é inédito e não foi publicado NO TODO OU EM PARTE em qualquer outro meio?:
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
INTERESSE DO ARTÍGO: (O  artigo ou documento é acessível  e interessante para uma audiência 












TipologIa dos artigos de pesquisa de acordo com a formatação de Colciencias:
1) Artigo de pesquisa cientifica e tecnológica. Documento que apresenta, de maneira detalhada, 
os resultados originais de projetos terminados de pesquisa. A estrutura geralmente utilizada 
tem quatro partes importantes: introdução, metodologia, resultados e conclusões.
2) Artigo de reflexão. Documento que apresenta resultados de pesquisa terminada desde una 
perspectiva analítica, interpretativa ou crítica do autor, sobre um tema específico, recorrendo 
a fontes originais.
3) Artigo de revisão. Documento resultante de uma pesquisa finalizada onde é se faz uma análise, 
se sistematiza e se integram os resultados de pesquisas publicadas ou não publicadas, sobre 
determinado campo da ciência ou tecnologia, com a finalidade informar sobre os avanços e as 
tendências do desenvolvimento. Este tipo de artigo é caracterizado pela apresentação de uma 
cuidadosa revisão bibliográfica de pelo menos 50 referencias.
4) O artigo Short. Papel curto apresentando original resultados preliminares ou parciais de uma 
pesquisa científica ou tecnológica, que geralmente requerem uma difusão rápida: ___
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5) Relato de caso. Documento apresenta os resultados de um estudo sobre uma situação particular, 
a fim de apresentar as experiências técnicas e metodológicas consideradas num caso específico. 
Inclui uma revisão sistemática comentada da literatura sobre casos semelhantes: ___
6) Revisão do assunto. Documento resultante de uma revisão crítica da literatura sobre um tema 
específico: ___
7) Discussão do papel não derivados da pesquisa: ___







LOCALIZAÇÃO NO CAMPO: (O artigo ou documento se localiza claramente dentro de um campo 
problemático específico, de interesse e atualidade? Contribui significativamente para enriquecer este 
campo? Reflete um conhecimento e utilização adequada, não necessariamente exaustiva, do trabalho 
anterior nesse campo em geral, e em particular no tema específico desenvolvido?).
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
RESUMO: (O resumo do artigo ou documento é claro e conciso? Tem menos de 120 palavras? Que 







PALABRAS CHAVE: (Apresenta de 3 a 10 palavras chave tomadas de um “Thesaurus” nacional o 
internacional?). Marcar SIM ou NÃO.
SIM    __________________________________________________________________________
NÃO  __________________________________________________________________________
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COERÊNCIA DA ARGUMENTAÇÃO OU EXPOSITIVA: (Os argumentos apóiam a tese; os 
argumentos estão organizados logicamente e de forma progressiva, realizando conexões de forma 
adequada; os argumentos são explícitos e pertinentes; as citações são funcionais; a exposição esta 







PRECISÃO E CLARIDADE CONCEITUAL: (Os conceitos são adequados às argumentações? 





COESÃO DO TEXTO: (O texto tem uma gramática adequada, coesão conceitual e na sintaxe, e está 





ATUALIDADE E PERTINENCIA DAS REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS: (São suficientes, 
atuais, pertinentes? São todas necessárias? Constam todas as referencias citadas no texto e unicamente 






RECOMENDAÇÕES: (Solicitamos apresentar primeiro as conclusões gerais; após outras anotações 
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CONCEITO FINAL: (Favor marcar com X em somente um das quatro opções abaixo ).
______   O texto pode ser publicado como está (ou apenas com mínimas correções editoriais)
______   O texto pode ser publicado com modificações menores sem necessidade de uma nova 
avaliação.
______   O texto pode ser publicado com modificações substanciais e sujeito a nova avaliação.
______   O texto NÃO pode ser publicado na  Revista
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CERTIFICADO DE MANUSCRITO INÉDITO Y NO PRESENTACIÓN 
SIMULTÁNEA
Certifico que este manuscrito que en calidad de autor presento a la Revista Latinoamericana 
de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, con el propósito de someterlo a proceso de evaluación 
para su eventual publicación, no ha sido publicado ni aceptado en otra publicación. Así 
mismo, declaro que no está propuesto para evaluación en otra revista y me comprometo a no 
presentarlo a otra publicación durante el proceso de evaluación en la Revista Latinoamericana 
de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.
Como autor, me responsabilizo del contenido del manuscrito y certifico que este es en 
su totalidad producción intelectual propia, y que los datos y textos tomados de documentos 
publicados de otros autores están debidamente referenciados en citas destacadas como tal e 
indicados en las referencias al final del documento.
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CESIÓN DE DERECHOS DE AUTOR
Señor
HÉCTOR FABIO OSPINA SERNA
Director-Editor
REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD
En virtud de lo previsto en los artículos 76 y 77 de la Ley 23 de 1982 de la República de Colombia, 
y las demás normas internacionales sobre Derechos de Autor, y con la finalidad de que la REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD pueda poner a 
disposición mi trabajo en toda su extensión tanto directamente como a través de intermediarios, ya sea 
de forma impresa o electrónica, por medio de la presente autorizo a publicar en texto impreso y en medio 
electrónico, bien sea mediante formatos electrónicos de almacenamiento, en el website de la REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD o de cualquier otro 
editor, siempre y cuando se haga sin fines de lucro, y con el fin de divulgar el mismo a la comunidad 
académica y científica internacional de acuerdo a las condiciones establecidas por el comité editorial 
de la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, el 
artículo._________________________________________________________________________
________________________________________________________________________. cuyo autor(es) 
Garantizo que el Artículo no ha sido publicado antes y que he obtenido permiso del titular del 
derecho de autor para reproducir en el Artículo y en todos los medios el material que no es propio, 
que el Artículo no contiene ningún planteamiento ilícito y que no infringe algún derecho de otros.
No obstante lo anterior, como Autor conservo los derechos morales y comparto los patrimoniales 
con la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, la 
cual puede reproducir el artículo en sus páginas y en otros medios en los que ella haga los contactos, 
sin limitación en el tiempo o número de ejemplares, con la condición que me identifiquen como 
Autor(es) del Artículo y sin alterar el texto del artículo publicado sin el consentimiento del Autor(es). 
La novedad y originalidad del artículo siempre será para la REVISTA LATINOAMERICANA 
DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD y se debe citar siempre la fuente de publicación 
cuando sea referenciado en otros medios por parte del autor(es) y otras personas que lo incluyan en 
sus textos. Así mismo como Autor(es) podremos utilizar después de la publicación en la REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD todo o parte del Trabajo 
en un libro del Autor(es) o en una colección de trabajos del autor(es). Manifiesto igualmente que el 
contenido de este artículo ha sido revisado y aprobado por todos los autores y manifiesto(amos) que 
estoy(amos) de acuerdo en su publicación.
En caso de que por gestiones o convenios la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS 
SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD perciba algún tipo de ingreso económico por cuenta del artículo 
que autorizo a publicar, cedo las regalías que se obtengan de estas publicaciones exclusivamente 
para fines editoriales de la revista. En ningún momento los recursos que se perciban por este motivo 
pueden ser utilizados como lucro por parte de alguna de las personas o instituciones que participan 
como editores de la revista y exclusivamente serán asignados a fortalecer procesos que redunden en 
cualificar el trabajo académico y editorial que realiza la Revista.
Firma: (colocar aquí la firma escaneada)
______________________________
NOMBRE AUTOR: …
Documento de identidad: Tipo:…                       Número:…
FECHA: …
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LÍNEA: COGNICIÓN, EMOCIÓN Y PRAXIS HUMANA
En el marco del Doctorado en Ciencias Sociales. Niñez y 
Juventud, de la Universidad de Manizales y el Cinde , la línea de 
investigación “Desarrollo cognitivo-emotivo y movimiento”, 
perteneciente al grupo de investigación “Educacion y 
Pedagogía: saberes, imaginarios e intersubjetividades¨ invita 
a profesionales que cumplan todos los requisitos de admisión 
y permanencia en el programa a presentar propuestas de 
investigación en los temas de interés para la línea, tales como:
Aspectos cognitivo-emotivos del aprendizaje de las 
ciencias naturales, de las matemáticas y en general de didácticas 
especiales.
Procesos cognitivos, emocionales y Neurociencias.
Cognición y sueño.
Sociedad, Cognición y Emoción
Cultura, Cognición y Emoción
La relación entre la Educación y los procesos Cognitivos 
y Emocionales
El desarrollo Cognitivo y Emotivo
El Movimiento y la Cognición y temas afines a los 
anteriores propuestos
¿Cuál es nuestra corta historia?
La Línea de Cognición, como fue llamada inicialmente, 
se creó desde el inicio del Doctorado en Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud en el año 2000, bajo la dirección del Doctor 
Carlos Eduardo Vasco Uribe. En ella se inició la construcción 
conceptual del proceso cognitivo desde el paradigma de la 
Ciencia Cognitiva.
Se indagó posteriormente sobre la relación Cognición – 
Emoción y Movimiento, este último como proceso por medio 
del cual se evidencian los actos de pensamiento y afecto.
En el año 2002, ingresó a la línea el Doctor Oscar Eugenio 
Tamayo como codirector, quien propició la apertura del objeto 
de estudio de la línea e incorporó a la construcción colectiva 
los conceptos y metodologías de la Educación, la Didáctica 
y la relación entre éstas disciplinas con la Cognición. Se 
desarrollaron proyectos sobre las Inteligencias Múltiples, las 
Didácticas especiales como la enseñanza de las matemáticas y 
de una lengua extranjera.
Además de los productos de investigación los directores 
y participantes de la línea han contribuido en la construcción 
de un modelo del proceso cognitivo – afectivo, sus insumos, 
procesos y productos, que ha orientado la docencia e 
investigación en varios ámbitos académicos.
Dentro de la dinámica de la línea de investigación, se 
ha evidenciado en los participantes, un interés por ampliar 
el objeto de estudio de ésta, hacia los procesos cognitivos y 
motivacionales de las redes sociales y culturales, generando 
la posibilidad de transitar de la cognición individual a la 
colectiva, de los paradigmas de la Ciencia Cognitiva y del 
Psicogenético al paradigma Sociocultural; del origen cultural 
del proceso cognitivo en la familia y el aula a la relación de 
cognición y cultura de una comunidad. Se ha decidido cambiar 
el nombre de la Línea por Cognición y praxis humana, puesto 
que brinda mayor posibilidad de profundizar en las relaciones 
del objeto de estudio de la Línea con las diferentes dimensiones 
del Desarrollo Humano.
Actualmente, se genera un proceso de trabajo 
interdisciplinar entre nuestra línea con las líneas de Educación 
y Pedagogía y la Línea de Crianza y Familia que permitirá dar 
mayor consistencia y profundidad teórica a todo el campo del 
Desarrollo Humano.
¿Qué proyectos de investigación estamos haciendo?
• La clase multimodal y la formación y evolución de 
conceptos científicos mediante el uso de las nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación. 
(Investigación cofinanciada por Colciencias).
¿Qué proyectos de investigación asesoramos de 
participantes de la línea?
Actualmente algunos de los proyectos de investigación para 
tesis doctoral asesorados por miembros de la línea son:
• Ética y biología. Relaciones ciencia-técnica-sociedad.
• Expresión de las inteligencias de niños y niñas en diferentes 
contextos de la educación preescolar.
• Aprendizaje de una lengua extranjera para desarrollar 
dimensiones cognitivas y emotivas en niños 9 a 12 años en 
tres escuelas distritales de Bogotá.
• La lengua de señas como mediadora para la construcción 
de conceptos abstractos en las ciencias sociales en niños y 
niñas con deficiencia auditiva.
• Implicaciones para el aprendizaje de la lectura y la escritura 
de los microguiones construidos en las experiencias 
cotidianas por niños en edad preescolar de un barrio 
popular de Manizales.
• Desarrollo cognitivo-afectivo desde la teoría de la mente y 
la teoría de la intersubjetividad en el Espectro Autista.
• Desarrollo cognitivo y afectivo: procesos cognitivos que 
se favorecen al fomentar el desarrollo afectivo en el aula 
escolar.
• Características cognitivo emotivas del fenómeno Buling. 
• Aspectos afectivos percibidos por los niños en la 
interacción lingüística entre maestros y niños. 
• Relaciones entre el aprendizaje, autorregulación y 
motivación en el aprendizaje cooperativo y/o colaborativo. 
• Sensitividad cognitiva de la habilidad deductiva.
• La relación entre cultura y desarrollo cognitivo.
¿Quiénes somos?
• Francia Restrepo de Mejía, Directora de la Línea. Magíster 
en Ciencias del Comportamiento, Cinde-Nova University. 
Doctora en Ciencias Sociales. Niñez y Juventud, 
Universidad de Manizales-Cinde .
• Oscar Eugenio Tamayo, Doctor en Didáctica de las 
Ciencias Experimentales y Magister en Didáctica de 
las Ciencias Experimentales, Universidad Autónoma 
de Barcelona, U.A.B., España. Magíster en Desarrollo 
Educativo y Social, Universidad Pedagógica Nacional-
Cinde , Colombia.
• Participantes: Gloria Isaza, Ligia Inés García, Luz Elena 
Patiño, Luz Marlén Durán, Maria Inés Menjura, Yolanda 
Eugenia Sarmiento, Ruth Marithza Higuera, David Acosta, 
Adonilso Julio, Esteban Ocampo, Myriam Stella Fajardo, 
María Magdalena Pinto, y semillero de investigación 
conformado por la Línea de Desarrollo Cognitivo de la 
Maestría en Desarrollo Educativo y Social de éste Centro 
de Investigación.
¿Cómo comunicarse con nosotros?
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La línea de Ética y ejercicio de la ciudadana se orienta 
a la construcción, reflexión y socialización de conocimiento 
en asuntos relacionados con las prácticas ciudadanas, en las 
cuales encontramos formas de participación, reconocimiento 
e inclusión que hacen posible la convivencia pacífica, 
la construcción democrática y la configuración de la 
subjetividad. Así, la participación pública se entiende como 
virtud cívica que posibilita el debate acerca de los alcances y 
limitaciones de las acciones sociales y de los procedimientos 
jurídicos y políticos. Por lo tanto, la ciudadanía se relaciona 
con una ética de las virtudes cuyo ejercicio se define por 
nuestra pertenencia en una comunidad; virtudes que 
conforman la identidad social, así como la memoria 
individual y colectiva. 
Si bien, el tema de las virtudes públicas convoca a la 
reflexión sobre los criterios normativos y la titularidad de 
los derechos de los ciudadanos, estos mismos marcos de 
reflexión se constituyen en fundamento para analizar el 
impacto que tienen los hechos violentos, las actividades 
bélicas y las formas de exterminio en el ejercicio ciudadano. 
Estas expresiones de sufrimiento y vulneración demandan 
por una ética de la responsabilidad y de la imputación moral; 
ética que exige comprender el ejercicio ciudadano a la luz 
de temas como: memoria; inmigración; derechos humanos; 
multiculturalidad; pluralismo, formación en competencias 
ciudadanas; relaciones entre ética, política y sociedad 
civil; responsabilidad social y moral; inclusión-exclusión; 
reconocimiento; sentimientos e identidad moral y política; 
justificaciones y narraciones.
La línea de investigación se encuentra adscrita el grupo 
de investigación Perspectivas políticas, éticas y morales 
de la niñez y la juventud, Categoría A1 (Colciencias) 
con la participación de profesores – investigadores del 
Grupo Moralia, Categoría B (Colciencias) del Doctorado 
en Ciencias Sociales Niñez y Juventud, del Cinde  y la 
Universidad de Manizales, invita a profesionales que 
cumplan todos los requisitos de admisión y permanencia en 
el programa a presentar propuestas de investigación en los 
temas de interés promovidos en el línea. 
Investigaciones desarrolladas en la línea
• Análisis comparativo de las justificaciones morales de 
niñas y niños provenientes de contextos violentos y no 
violentos de una ciudad de la zona andina de Colombia. 
(Tesis doctoral concluida. Centro de Estudios Avanzados 
en Niñez y Juventud. Cod. 010013-07. Cofinanciada por 
Colciencias)
• Justificaciones de jóvenes universitarios y jóvenes 
desplazados acerca de la concepción de justicia. (Tesis 
doctoral concluida. Centro de Estudios Avanzados en 
Niñez y Juventud. Cod. 010213-41. Cofinanciada por 
Colciencias).
• Temas y situaciones de conflicto moral desde el 
punto de vista de un grupo de jóvenes colombianos. 
ÉTICA Y EJERCICIO DE LA CIUDADANÍA
(Investigación cofinanciada por Colciencias. Cod. 
1235-11-11268).
• Algunas concepciones de la justicia de un grupo 
de jóvenes universitarios de dos ciudades del país. 
(Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud. 
Cod. 032004-06).
• Justificaciones morales de dos grupos de niños y niñas 
acerca de la sexualidad (tesis doctoral concluida. 
Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud)
Proyectos de investigación 
que se adelantan actualmente
• Ideas regulativas que están a la base de las prácticas 
ciudadanas de un grupo de jóvenes universitarios (tesis 
doctoral en proceso)
• Derechos humanos y discapacidades (tesis doctoral en 
proceso)
• Inmigración y ciudadanía: perspectiva de género (tesis 
doctoral en proceso)
• Identidad narrativa en experiencias de secuestro (tesis 
doctoral en proceso)
• Dilemas morales en la praxis médica en situaciones de 
guerra (tesis doctoral en proceso)
• Sensibilidad moral y ética del cuidado: mujeres en 
situación de violencia (tesis doctoral en proceso)
• Principios éticos y políticos de (uso de) la memoria 
acerca de la Revolución Popular Sandinista en dos 
grupos de jóvenes sandinistas” (tesis doctoral en 
proceso)
• Imaginarios sociales del medio ambiente en jóvenes 
escolares de instituciones educativas de Bogotá (tesis 
doctoral en proceso)
Grupo Académico
• Marieta Quintero Mejía, Directora de la Línea. Doctora 
en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. 
• Alexander Ruiz Silva, profesor de la línea. Doctor en 
Ciencias Sociales Flacso–Argentina-.
• Carlos Bolívar Bonilla Baquero (egresado), Aleida 
Fernández, Jaime Alberto Restrepo, Ana María 
Restrepo, Myriam Oviedo, Karime Ulloa, Diana Zulima 
Urrego, Edgar Mauricio Martínez, participantes en el 
Doctorado en Ciencias Sociales. Niñez y Juventud.
Comunicación directa con los responsables de la línea 
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En el marco del Doctorado en Ciencias Sociales. Niñez 
y Juventud, de la Universidad de Manizales y el Cinde, la 
línea de investigación “Socialización Política y Construcción 
de Subjetividades”, perteneciente al grupo “Perspectivas 
políticas, éticas y morales de la niñez y la juventud”, 
Categoría A1, invita a profesionales que cumplan todos 
los requisitos de admisión y permanencia en el programa a 
presentar propuestas de investigación en los temas de interés 
de esta línea.
Esta comunidad académica centra su atención en la 
relación entre subjetividad y socialización política desde una 
perspectiva Inter y trans-disciplinar alrededor de categorías 
como la configuración de lo público, la democracia y la 
ciudadanía. Así mismo, desde una perspectiva generacional, 
socio histórica, cultural, de derechos y de género, los 
estudios que fundamentan la línea están interesados en 
caracterizar los nuevos modos de distribución del poder en 
las prácticas sociales cotidianas y en las formas en que los 
actores sociales, cuyas voces se han relegado o excluido, 
producen y re-producen los “contratos sociales”. De esta 
manera, la línea se ocupa de problemas teóricos relacionados 
con: - La adopción y negociación de normas en la diversidad 
de relaciones sociales, los imaginarios, representaciones 
y patrones de valor cultural que inciden en la construcción 
de acción social colectiva. - La construcción de biografías 
y narraciones individuales y colectivas que posibilitan la 
des-institucionalización e institucionalización de prácticas 
hacia la configuración de lo público, la democracia y la 
ciudadanía. - Los escenarios de constitución de los procesos 
de socialización política y construcción de subjetividades en 
la vida cotidiana, como terreno y fuente de prácticas políticas. 
- Los significados y las interpretaciones culturales de la 
política que desafían las prácticas políticas dominantes. - Los 
procesos de tipificación, habituación e institucionalización 
de prácticas discursivas que son transmitidas, pero, a su vez, 
re-significadas por las nuevas generaciones en sus procesos 
de socialización localizada en el espacios concretos y épocas 
históricas diversas. - El arte y su relación con los procesos 
de socialización política y constitución de las subjetividades. 
Proyectos de investigación de 
profesores en curso:
• Experiencias de acción política con participación de 
Jóvenes en Colombia. Colciencias: 123545221077. 
(2009-2011).
• Juventud y nuevas prácticas políticas en América 
Latina (Colombia, Venezuela, Ecuador, Brasil, Chile, 
Argentina, Nicaragua, Costa Rica, México, Cuba y 
Uruguay). (2008-2010).
Tesis en curso:
• Devenir subjetividad política, un punto de referencia 
contemporáneo sobre el sujeto político. 
• Movimientos sociales de jóvenes y adolescentes en 
LÍNEA: SOCIALIZACIÓN POLÍTICA Y
CONSTRUCCIÓN DE SUBJETIVIDADES
Colombia: comprensión de una experiencia.
• Concepciones de participación de los estudiantes de 
derecho en Colombia.
• Imaginarios juveniles sobre política y sujeto político” 
en jóvenes de Bogotá. 
• La responsabilidad histórica: un marco de comprensión 
de la situación de conflicto armado en Colombia.
• Prácticas y escenarios de Socialización Política que 
configuran Responsabilidad política en jóvenes rurales.
• La comunicación no-violenta. Un instrumento 
constructor de subjetividades y de socialización política
• La igualdad política en sujetos en desigualdad 
persistente.
• Reconfiguración de subjetividades e identidades a 
partir de eventos de desplazamiento forzado por la 
violencia, Medellín – Colombia, 2008 – 2009.
• Bienestar subjetivo en jóvenes rurales del municipio de 
Manizales: aproximación a su sentido de felicidad y su 
satisfacción con la vida.
• Gestión, género y justicia: madres adolescentes en 
instituciones de protección.
• Responsabilidad ciudadana en salud.
• Experiencias innovadoras en la formación de docentes 
para el desarrollo del pensamiento crítico en Niños-
Niñas-Adolescentes (NNA) y jóvenes en la escuela 
pública de República Dominicana. Caso Centro 
Cultural Poveda.
• La democracia cognitiva en el ser antroposocial de la 
Universidad Católica de Manizales.
• Ciudadanía y representaciones sociales de la política en 
la infancia, la adolescencia y la juventud villavicence: 
la mediación del desarrollo psicopolítico.
• Promoción de Resiliencia en los ambientes educativos: 
educación, Resiliencia y construcción de subjetividad 
en la escuela.
Profesores: Sara Victoria Alvarado, Doctora en 
Educación, Cinde-Nova University. María Teresa 
Luna, Doctora en Ciencias Sociales. Niñez y Juventud, 
Universidad de Manizales-Cinde . Patricia Botero, Doctora 
en Ciencias Sociales. Niñez y Juventud, Universidad de 
Manizales-Cinde . José Darío Herrera. Doctor en Filosofía. 
Universidad Nacional de Colombia. Jaime Saldarriaga, 
Candidato a Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.
Egresados: María Teresa Luna, Patricia Botero, Ricardo 
Delgado, Esperanza Paredes, Guillermo Orlando Sierra, 
Claudia Luz Piedrahita, Patricia Granada, Martha Cecilia 
Lozano.
Participantes: Alvaro Díaz, Nelson Rojas, María Teresa 
Carreño, Napoleón Villarreal, Ligia Nora Salazar, Martha 
Gaviria, Julián Andrés Loaiza, Alberto Prada, Ángela 
María Franco, Alexandra Agudelo, Claudia García, María 
Teresa Matijasevic, Martha Suárez, Rita Ceballos, Gloria 
Yaned Salazar, Surani Silva y Luis Fernando Granados.
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La línea de investigación “Educación y Pedagogía: Saberes, 
Imaginarios e Intersubjetividades”, perteneciente al grupo de 
investigación “Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e 
Intersubjetividades” escalafonado en Colciencias en categoría B, 
invita a profesionales a presentar proyectos de investigación de tesis 
doctorales en los temas de interés para la línea, los cuales se indican 
más adelante.
¿Cuáles son los objetivos de la línea?
1. Construir conocimiento sobre el campo conceptual de la 
Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e intersubjetividades. 
2. Contribuir al desarrollo de la investigación en niñez y juventud 
en Colombia y América Latina desde la mirada de la educación y 
la pedagogía. 3. Consolidar el grupo como comunidad académica 
en el campo de la educación y la pedagogía mediante el debate, la 
investigación, la comunicación de resultados, la constitución de 
redes y la formación de nuevos investigadores a nivel de maestría y 
doctorado. 4. Difundir la producción académica de la línea a través 
de diferentes medios escritos y de la participación directa en eventos 
relacionados con el campo.
¿Cuál es nuestra visión?
Llegar a ser comunidad académica con reconocimiento nacional 
e internacional orientada a la construcción de saber socialmente 
relevante acerca del campo educación y pedagogía en Colombia y 
América Latina.
¿Qué proyectos de investigación estamos adelantando?
1. Juventud y nuevas prácticas políticas en América Latina. 
Proyecto desarrollado en el marco del grupo de trabajo Clacso en 
11 países latinoamericanos. 2. Experiencias alternativas de acción 
política con participación de jóvenes en Colombia, cofinanciado por 
Colciencias en Colombia. 3. Regiones investigativas en educación y 
pedagogía en Colombia: construcción de un mapa pedagógico a partir 
de la actividad investigativa de maestrías y doctorados para el período 
2000-2010; realizado en cooperación con 8 instituciones universitarias 
colombianas. 
¿Qué proyectos de tesis doctorales 
asesoramos actualmente?
1. Situaciones didácticas que contribuyen al desarrollo de la 
argumentación en niños y niñas de preescolar entre 4 y 6 años de edad. 
Ana Lucía Rosero. Director de tesis: Marco Fidel Chica. 2. Violencia 
Escolar: Relaciones niños, niñas, jóvenes, profesores y profesoras 
María Isabel Torres. Director de tesis: Héctor Fabio Ospina. 3. 
Elementos estructurales de los videojuegos potencialmente educativos 
para el desarrollo del pensamiento espacial en niños y niñas entre 0 y 
10 años. Diva Nelly Mejía. Director de tesis: Felipe César Londoño. 4. 
Principales dificultades en procesos de lecto-escritura de niños y niñas 
indígenas del pueblo sikuani-betoy: hacia una propuesta didáctica 
con pertinencia cultural Marifelly Gaitán. Directora de tesis: Rosa 
Ávila. 5. Desarrollo de la competencia científica en los estudiantes 
de la escuela básica del municipio Rionegro Antioquia a través de 
los semilleros de investigación. Blanca Nelly Gallardo. Director de 
tesis: Marco Fidel Chica. 6. Construcción de saber pedagógico en 
docentes. Yolanda Castro Robles. Director de tesis: Héctor Fabio 
Ospina. 7. Relaciones entre la escritura escolar y la escritura digital 
presentes en la escritura juvenil. Sandra Hibeth Buitrago – Directora 
de tesis: Rosa Ávila. 8. Enfoques de la extensión rural en programas 
agropecuarios de cuatro Universidades Públicas de Colombia. 
Claudia Jurado Alvarán – Director de tesis: Isaías Tobasura. 9. 
Imaginarios de los jóvenes de las instituciones educativas rurales 
del departamento de Córdoba con respecto a las Tecnologías de la 
Información y Comunicación. Glenis Bibiana Álvarez – Director 
de tesis: Napoleón Murcia Peña. 10. El cuerpo como base del 
sentido de la acción social en el escenario educativo. Camilo Andrés 
Ramírez – Director de tesis: Napoleón Murcia Peña. 11. Desarrollo de 
competencias para la lectura comprensiva de textos científicos en el 
ámbito universitario. Ana Elsa Osorio – Director de tesis: Marco Fidel 
LÍNEA EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA:
SABERES, IMAGINARIOS E INTERSUBJETIVIDADES
Chica. 12. La pasión de aprender en jóvenes Universitarios. Jesús 
Ernesto Urbina. Directora de tesis: Rosa Ávila. 13. La formación 
integral en el ámbito universitario desde una perspectiva crítica. 
Luis Humberto Orozco – Director de tesis: Héctor Fabio Ospina. 14. 
Saber pedagógico: Formación, innovación y reflexión sobre y en la 
práctica en establecimientos de educación básica y jardines infantiles. 
María Isabel del Milagro Corvalán – Director de tesis: Rosa Ávila. 
15. Caracterización de buenas prácticas pedagógicas y el desarrollo 
de niveles de comprensión lectora en la educación para la infancia, 
en contextos de vulnerabilidad social. Angélica Alejandra Riquelme 
Arredondo – Directora de tesis: Josefina Quintero. 16. Familia y 
escuela: Identificación y caracterización de tensiones y oportunidades 
que enfrentan madres, padres y docentes en la educación de niños, 
niñas, y adolescentes: bases para la construcción de un programa de 
educación familiar. Luís Raúl Cheix Montenegro – Director de tesis: 
Héctor Fabio Ospina. 17. Identificación y documentación de variables 
de mayor incidencia para el logro académico de 8 instituciones 
educativas rurales del departamento de caldas con resultados de 
excelencia y de bajo desempeño en las pruebas de calidad aplicadas 
por el ministerio de educación nacional. Elsa Inés Ramírez Murcia – 
Director de tesis: Héctor Fabio Ospina
Temas en los que interesa recibir 
propuestas de investigación
• Violencia escolar.
• Educación y pedagogía para democracia y la paz.
• Saber pedagógico.
• Educación especial, integración, inclusión, educación en y para 
la diversidad.
• Estudios sobre universidad.
• Imaginarios sociales y educación. 
• Campo de la rectoría en Colombia 
• Investigación en la escuela.
¿Quiénes somos?
Profesores:
• Héctor Fabio Ospina, Doctor en Educación, Nova University-
Cinde  Colombia.
• Rosa Ávila Doctora en Ciencias Sociales Niñez y Juventud, 
Universidad Manizales – Cinde  Colombia.
• Napoleón Murcia Peña, Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud, Universidad de Manizales – Cinde  Colombia.
• Marco Fidel Chica Doctor en Educación, Universidad de 
Salamanca, España.
12 doctores graduados por la línea
Candidatos a doctores: 
 Luis Humberto Orozco Nieto, Diva Nelly Mejía, Jesús Ernesto 
Urbina Cárdenas.
Participantes: Yolanda Castro, Sandra Hibeth Buitrago, Blanca 
Nelly gallardo, Ana Lucía Rosero, Glenis Bibiana Álvarez, 
Camilo Andrés Ramírez, Marifelly Gaitán, María Isabel Torres, 
Claudia Jurado, María Isabel del Milagro Corvalán, Angélica 
Alejandra Riquelme, Elsa Inés Ramírez.
¿Qué otras acciones y productos académicos hemos realizado? 
• Organización de un Seminario Internacional de Educación y 
Pedagogía.
• Organización de un Seminario Regional de Investigación 
Educativa.
• Publicación de dos libros arbitrados. Publicados en editorial 
extranjera.
• Publicación de 37 artículos, 16 capítulos de libros. 
¿Cómo comunicarse con nosotros?
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Valor Inscripción: $ 205.000.oo
Valor por semestre: Ocho (8) salarios mínimos 
vigentes en la fecha en que inicia cada semes-
tre.
Duración: Cuatro (4) semestres.
Pre-Inscriciónes: ABIERTAS
Calle 77 Sur Nº 43 A 27  Vereda San José
Sabaneta, Antioquia  Tel.: 444 84 24
Fax: 288 39 91  Apartado 50262  Medellín
e-mail: postgradomedellin@cinde.org.co
Carrera 9 No. 19-03 
Universidad de Manizales
www.umanizales.edu.co
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